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Resumen.  El  artículo  pretende  compartir  una  experiencia  que,  situándose  en  la  teoría  crítica  y  el 
aprendizaje dialógico, une la teoría y la práctica con el propósito de igualar el aprendizaje y la formación 
de una ciudadanía crítica. La  lectura dialógica propone  la creación  intersubjetiva del sentido del  texto 
con  las personas participantes, vinculando  la cultura académica y  la cultura popular, y entendiendo  la 
lectura como un proceso de socialización en  la  lectura y de creación de sentido sobre  la cultura. Y se 






Resum.  L'article pretén  compartir una experiència que,  situant‐se en  la  teoria  crítica  i  l’aprenentatge 
dialògic,  uneix  la  teoria  i  la  pràctica  amb  la  intenció  d’igualar  l’aprenentatge  i  la  formació  d’una 
ciutadania  crítica.  La  lectura  dialògica  proposa  la  creació  intersubjectiva  del  sentit  del  text  amb  les 
persones participants, vinculant  la cultura acadèmica  i  la cultura popular,  i entenent  la  lectura com un 
procés de socialització en la lectura i de creació de sentit sobre la cultura. I es mostra de quina manera 














Résumé.  L'article  tente de partager une  expérience, d'atteindre  la  théorie  critique  et  l'apprentissage 
dialogique,  lien entre théorie et pratique afin de correspondre à  l'apprentissage et  la  formation d'une 
citoyenneté critique. La lecture dialogique propose la création de sens intersubjective du texte reliant la 
culture  savante  et  culture  populaire,  la  compréhension  de  la  lecture  comme  un  processus  de 
socialisation de la lecture et donner un sens à la culture pour les participants. Et comme les possibilités 







1. Introducción          
 
La experiencia que compartimos se ha desarrollado durante cinco cursos académicos, desde el 
curso  2005‐2006,  con  el  estudiantado  de  tercer  curso  de  la  titulación  de Maestro‐a  en  la 




en  el  aprendizaje  dialógico  y  habían  desarrollado  diarios  dialógicos  (Aguilar,  2007).  Ambas 
experiencias  complementarias  impulsadas  desde  el  grupo  de  investigación  Didàctica  de  la 
Llengua i la Literatura i Pedagogia Crítica creado en el año 2000, dentro de la oferta científico‐
técnica  (OCIT:  Oficina  de  Cooperació  en  Investigació  i  Desenvolupament  Tecnològic)  de  la 






La  pedagogía  crítica  alrededor  de  la  cual  se  desarrolla  este  planteamiento  didáctico,  como 
forma  de  crítica  educacional,  se  entiende  como  una  forma  de  práctica  comprometida  que 
iguala el aprendizaje y la creación de ciudadanas y ciudadanos críticos (Aguilar, 2001). Por ello 
se  consideró:  la  concepción de  la  cultura  como un espacio de producción de  conocimiento, 
valores  y  significados  (en  cuanto  a  la  creación  y  la  recepción  lectora);  los  referentes 
compartidos  y  contrastados  para  la  mejor  comprensión  de  los  textos,  desde  las  diversas 
subculturas del estudiantado, en lugar de la consideración elitista y monolítica de cultura y, la 
defensa  de  un  desarrollo  del  currículum  relacionado  con  la  formación  literaria  del 
estudiantado  que  pueda  favorecer  procesos  democráticos  de  transformación  de  las 









cognitivo de  la alfabetización,  sino que  se entiende  como un proceso de  socialización en  la 
lectura y de creación de sentido sobre  la cultura con las personas participantes, a partir de la 
comprensión compartida y de la construcción intersubjetiva de sentido desde la interacción en 
el marco de un diálogo  igualitario. Además no es una experiencia  individual  sino colectiva y 
reflexiva. En la tertulia literaria dialógica de LIJ (Aguilar, 2008) negamos, siguiendo a Giroux, la 
visión  reduccionista  que  entiende  la  noción  de  pedagogía  crítica  como  un  simple método 
(Giroux, 2008: 17‐20): 
 
Lo  que  hace  que  la  pedagogía  crítica  sea  tan  peligrosa  hoy  en  día  [a  los  ojos  de  los/las 
neoconservadores] es que el centro de su propia definición se encuentra en la tarea de educar 
a  los  alumnos  y  alumnas  para  que  se  conviertan  en  agentes  críticos  que  se  cuestionan  y 
discuten, de manera activa, la relación entre la teoría y la práctica, entre el análisis crítico y el 
sentido común, entre el aprendizaje y el cambio social. La pedagogía crítica niega las mentiras 
oficiales del poder y  la noción,  totalmente  reduccionista, de ser un método.[...] La pedagogía 
crítica  abre un espacio en el que  los  alumnos  y  alumnas deberían  ser  capaces de  asumir  su 
propio  poder  como  agentes  críticos;  proporciona  una  esfera  en  la  que  la  libertad  sin 







de  autonomía, de  independencia  y de un  criterio propio,  cualidades  indispensables para  los 
alumnos  y alumnas  si  van a efectuar  juicios  y elecciones  vitales acerca de  su participación  y 




1978,  como  una  actividad  cultural  y  educativa  no  formal,  en  La  Verneda‐Sant  Martí  de 
Barcelona inspirándose en las iniciativas libertarias que se desarrollaron a finales del siglo XIX y 
principios  del  XX  (Aguilar,  2004a).  Actualmente  se  ha  desarrollado  un  movimiento 
internacional  de  tertulias  literarias  dialógicas,  ya  existen  más  de  60  en  España,  también 
proyectos  europeos  y  otros  que  se  están  llevando  a  cabo  en  Brasil  y  cuentan  con  el 
reconocimiento  tanto  de  la  comunidad  científica  internacional  como  de  intelectuales  de 
prestigio  como  Saramago,  Macedo,  Galeano  o  Siguán.  También  cada  año  se  celebra  un 
Congreso de Tertulias Literarias Dialógicas con participantes de grupos y entidades diversos. 
Además  ya es un motor de  cambio e  innovación educativa en  todos  los niveles educativos: 




También desde  la pedagogía  crítica, Ramón  Flecha denuncia  los muros que  las  autoridades 
académicas  construyen  entre  las  personas  y  determinado  tipo  de  literatura  señalando  que 
existen  poderes  literales  (impuestos  por  la  violencia  directa)  y  metafóricos  (como  la 
concepción  dominante  de  “alta  cultura”)  y  evidencia  que  a  diferencia  de  los  literales,  los 
metafóricos pueden disolverse con el diálogo (Flecha, 1997b: 62). Giroux visibiliza el discurso 
en el que las voces de oposición dentro del ámbito académico “son desechadas por "bárbaras", 
porque  amenazan  lo  que  son  las  supuestas  nociones  trascendentes  de  civilización,  verdad, 









su  definición  de  la  lectura  correcta,  conocimiento  legítimo,  textos  avalados  culturalmente, 
valores aceptables, y usos admisibles de la literatura por sus estudiantes dentro de los circuitos 
industriales más  amplios  de  la  sociedad  neoliberal.  Enseñar  a  los  estudiantes  cómo  leer,  e 
instruir en general bajo estas condiciones, ya es involucrarse en un acto político irrefutable. 
 
Defendemos  que  el  desarrollo  del  currículo  relacionado  con  la  formación  literaria  del 
estudiantado  puede  y  debe  favorecer  procesos  democráticos  de  transformación  de  las 
desigualdades  sociales  desde  el  concepto  de  ciudadanía  participativa  y  deliberativa.  Y  es 









XXI,  los  estudios  culturales  desde  la  didáctica  de  la  LIJ  como  instrumento  de 
indagación cultural y como un elemento relevante en la formación de identidades.  
3) La  necesidad  de  abordar  la  historia  de  la  LIJ  desde  una  perspectiva  crítica, 
interdisciplinar e intercultural.  
4) La necesidad de considerar el currículum educativo como una forma de política 
cultural  que  ayude  a  la  transformación  social,  reflexionando  sobre  la  relación 
entre  LIJ  y  contexto  histórico,  reflexionando  sobre  qué  implica  en  la 
transformación  de  la  vida  pública  este  concepto  y  cómo  se  traslada  a  la  vida 
cotidiana. 
5) La necesidad de reflexionar sobre el papel de  las habilidades  lingüísticas básicas 







El  aprendizaje  dialógico  del  que  partimos,  conceptualizado  por  el  CREA,  se  basa  en  los 
siguientes conceptos (Flecha & Tortajada, 1999: 22‐23; Elboj, Valls & Fort, 2000: 134‐135):  
 
1) El  diálogo  igualitario:  las  aportaciones  de  cada  participante  son  valoradas  en 
función de sus argumentos, no del papel social o la cultura hegemónica y en busca 




Este  proceso  contribuye  a  superar  todo  tipo  de  muros  antidialógicos:  los  sociales 
porque ni el profesorado ni las instituciones buscan poder; los culturales porque todos 
son considerados como creadores de significados y sus interpretaciones valoradas por 
quienes  tienen más nivel académico y  los personales porque  se  sienten potenciados 
por sus propias historias. 
 
2) La  inteligencia  cultural:  es  decir,  el  uso  de  las  habilidades  comunicativas  como 
instrumento para resolver situaciones que una persona en solitario no sería capaz 
de  solucionar.  La  inteligencia  cultural  se  desarrolla  en  los  diversos  entornos 
sociales de cada participante, que aporta a  los demás sus modos de solución de 
problemas. Contempla la pluralidad de dimensiones de la interacción humana. 
3) La  transformación:  el  aprendizaje  dialógico  transforma  las  relaciones  entre  la 






5) La creación de sentido:  implica el desarrollo de  la autonomía, el compromiso y  la 
responsabilidad  con uno/a mismo/a para orientar  la propia existencia  alrededor 
del proyecto de vida que se elige. Con la creación de sentido, se amplía a la esfera 
de  decisión  más  personal  la  capacidad  de  transformación  que  implica  el 
aprendizaje dialógico. 
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están‐son  dialogantes”  (Freire,  1997,  p.  110).  En  una  clase magistral,  donde  el  educador  o 
educadora  expone  algo  críticamente,  promoviendo  la  curiosidad  epistemológica de  las  y  los 
educandos,  también podemos hablar de  la  acción dialógica, porque  su  intención  al  exponer 
algo no es que quienes le escuchan callen sino que le interpelen y que cuestionen la realidad a 
la que su explicación se refiere. El objetivo de la acción dialógica es siempre desvelar la verdad 
interaccionando  con  las otras personas  y  con  el mundo.  En  su  teoría de  la  acción dialógica, 
Freire distingue entre acciones dialógicas, es decir acciones que promueven el entendimiento, 
la creación cultural y  la  liberación, y acciones antidialógicas, esto  son acciones que niegan  la 
posibilidad de diálogo, distorsionan la comunicación y reproducen el poder. 
         (Aubert et al, 2008: 124‐125) 
 
En primer  lugar, hay que  señalar que el estudiantado  siempre  tiene  la opción de elegir por 







prácticas. Cada día hay que  colgar  en  el  aula  virtual una  reflexión de  los  grupos  reducidos, 





Sendak,  a  propuestas  como  la  de  Isol  en  Secreto  de  familia  o Moscada  en  Dues  rodones 
idèntiques?, temas distintos como el miedo a la oscuridad y la soledad en Encender la noche de 






En el aula virtual está colgada toda  la  información sobre el autor/a y del  ilustrador/a de cada 
libro  leído. También enlaces a webs, blogs o  revistas electrónicas de LIJ. El aula virtual es el 









en  consecuencia,  de  diferentes  culturas,  ideologías,  etnias)  a  varias  formas, 
idiomas, géneros y formatos.  
– La multimodalidad:  la escritura  integra el audio  (habla, música,  ruido),  la  imagen 
(estética  o  en movimiento),  los  iconos  o  las  reproducciones  virtuales,  creando 
textos complejos, como un bloque, una portada de diario digital o un foro.  
– La  hipertextualidad:  los  vínculos  o  enlaces  relacionan  directamente  varios 
documentos  lejanos  de  un mismo  texto,  con  un  acceso  instantáneo,  facilitando 
que el autor/a / lector/a elija su propio itinerario para procesar el texto.  
– La multitarea:  la  organización  de  la  pantalla  y  diversos  recursos  (minimización, 
barra de inicio, etc.) permiten procesar los discursos en paralelo o al mismo tiempo, 
al contrario de la lectura‐escritura en papel, que se hace en serie. 
– El  autoaprendizaje:  Internet  favorece  el  aprendizaje  autónomo  en  línea  con 
recursos  sofisticados  como  los  tutoriales,  los  foros de  ayuda,  las preguntas más 
frecuentes,  las  barras  de  navegación  o  los  sucesivos  niveles  de  dificultad  de  un 
juego o programa.  
– La  cooperación:  autores/as  y  lectoras/es  colaboran,  comparten  recursos  y 





Aprovechando el potencial  y  la afición de  los  jóvenes por  las herramientas de  comunicación 
social, se puede fomentar un trabajo cooperativo entre alumnos y profesores ejerciendo tanto 
el  rol  del  receptor  como  productor.  Las  posibilidades  creativas  del  hipertexto  para  analizar, 
interpretar y contextualizar por ejemplo un  texto  literario  integrando sonido,  imagen o vídeo 
sin duda ofrecen nuevas formas de producir intertextos por los alumnos y así adquirir nuevos y 
más  abiertos accesos a  la  comprensión  literaria. Ante estos nuevos  retos  y posibilidades del 
empleo competente de  los medios por otro  lado se requieren nuevas competencias por parte 
de  los  enseñantes  para  integrar  adecuadamente  las  posibilidades  hipertextuales  en  su 
enseñanza y no solamente como un vehículo de transmisión de  información […]. Los lectores/ 
alumnos necesitan experimentar el proceso de apropiarse de un texto personalmente al  leer, 
escribir,  releer y  reescribir, explorando a  través de preguntas que  le guían en  su proceso de 
pensar  críticamente  y  hacer  asociaciones,  establecer  los  vínculos  convenientes.  Siendo  un 
proceso sumamente subjetivo e individual, a veces unos se alejan demasiado del texto, siendo 
necesario  un  intercambio  y  una  negociación  colectiva  comparando  los  resultados  y  sus 
interpretaciones. A través de este proceso a la vez adquieren un conocimiento metaliterario, ya 
que entenderán mejor lo que significa crear su “intertexto”, entenderán el complejo proceso de 









enlazando  desde  el  aula  virtual  con  videos  musicales  de  Virulo,  La  Sonora  Santanera,  El 
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insurrecto y su reggaetón, Murfia, el hip‐hop de Clan 537, El Canto del Loco o Pignoise, con los 
que el estudiantado está mucho más  familiarizado. O  también a versiones  cinematográficas 
como el clásico Red Hot Ridding Hood de Tex Avery o cortos de animación como la versión de 
Tomas  Nilsson  <http://www.inusual.net/video/caperucita‐roja‐1>,  también  largometrajes 
como La increíble pero cierta historia de Caperucita Roja de Cors y Todd Edwars o Freeway de 
Matthew Bright. Y esto es solamente una pequeña muestra de  las posibilidades. Miradas de 




que  estar  más  atentos  al  lenguaje  itinerante  de  tránsito,  diferencias  e  hibridación.  Como 
educadores,  tenemos  que  darnos  cuenta  de  que  no  podemos  enseñar  nada  a menos  que 
entendamos cuáles son las categorías de significado que aportan los estudiantes en el aula […] 





Posteriormente,  la  clase  se  reúne  en  diez  grupos  de  diez  personas.  Cada  grupo  reducido 
elabora  un  diario  dialógico  en  el  que  se  incluye  desde  sus  reflexiones  sobre  el  artículo 
correspondiente  del  dossier  proporcionado  por  la  profesora  (integrado  por  treinta  y  cinco 
artículos,  organizados  con  un  calendario  de  lectura  para  planificar  el  trabajo)  que, 
previamente,  hay  que  leer  fuera  de  clase.  Posteriormente,  todo  el  grupo‐clase  debate  su 
contenido en el aula. La primera versión, colgada en el aula antes del debate de la asamblea, 
se puede modificar añadiendo  todo  lo que ha pasado cada día en clase o textos o  imágenes 
que  podemos  relacionar  con  nuestro  trabajo  y  que  encontramos  en  la  vida  cotidiana.  Los 
diarios  dialógicos  (Aguilar,  Arroyo,  Cremades,  Mejías,  Roig,  Torrego,  2010),  elegidos 
asambleariamente como recurso de  trabajo, recogen  las experiencias realizadas en clase,  los 
libros y artículos  leídos,  la  información y propuestas de  investigación en web y,  también,  las 
experiencias que fuera del aula conforman  la vida del  los estudiantes. A través de  los diarios 
dialógicos,  colgados  cada  día  en  el  aula  y  abiertos  a  cualquier  visitante  que  quisiera 
compartirla,  hemos  reflexionado  sobre  nuestra  práctica  en  las  clases  presenciales  y 
reformulado desde la teoría a partir de cuatro puntos básicos unidos al aprendizaje dialógico: 
la  reflexión  sobre  la  acción  y  la  discusión  entre  grupos  de  iguales,  la  igualdad  desde  la 










el  plan  de  estudios  puede  ser  reimaginado  y  reconcebido  de  tal  manera  que  las 
discontinuidades entre la vida fuera y dentro de las escuelas puedan integrarse en un proyecto 
pedagógico que transcienda ambos dominios, que proporcione contextos pedagógicos para  la 
construcción de un ser activo,  la subjetividad  inquisitiva, el valor moral y  la praxis política. […] 
La pedagogía crítica no consiste sólo en cómo crear el contexto pedagógico para enseñarnos las 
historias de  los demás,  se  trata de una nueva  forma de oír  lo que decimos que nos permite 







Tras el debate de aspectos  ligados a  la  teoría,  siempre desde el diálogo,  realizamos nuestra 

















con  temas actuales, potenciando una  reflexión  crítica  sobre aspectos  centrales de nuestras 
sociedades. 
 
Por  ejemplo  en  la  sesión  del  libro  Rei  i  Rei  a  través  del  aula  virtual  pudimos  acceder  a 
información  relacionada.  La  adaptación  teatral  de  la  obra,  que  trata  el  matrimonio 
homosexual, indignó a la derecha vienesa y se anularon visitas de escolares al teatro (Rudich, 
2008). Otra obra de  la misma  temática Tres amb  tango, que  leímos en  clase, que  trata  la 
adopción homosexual ha sido uno de  los  libros más censurados en EEUU a pesar de contar 
con  premios  de  reconocido  prestigio  o  incluso material  para  trabajar  el  libro,  como  por 
ejemplo en el grado K‐5 en San Francisco Unified School District. El problema no es, por tanto, 
la calidad estética o  literaria de  las obras, sino el posicionamiento  ideológico contra nuevas 









Con  los  libros de  la  tertulia  literaria dialógica de  LIJ  (Aguilar,  2008) nos pudimos  acercar  al 
clasismo;  al  problema  de  la  inmigración  sobre  las  cuotas,  los  muros  y  la  expulsión;  a  la 
xenofobia; a  la homosexualidad; al respeto a  las diferencias; al postcolonialismo europeo en 








b) la  crítica  literaria  colectiva  o  intersubjetividad  relevante  en  la  interpretación 





e) la  reflexión  sobre  el  imaginario  colectivo  a  partir  de  textos  verbales  e  iconos 
verbales. 
 
Trabajando  en  la  tertulia  literaria  dialógica  de  LIJ,  desde  el  aprendizaje  dialógico  y 
cooperativo, hemos conseguido: 
 
– Unir  la  reflexión  y  la  acción  conjugando  teoría  y  práctica  para  construir  y 
reconstruir el conocimiento compartido a partir de la interacción. 
– Un análisis en profundidad de la doble vertiente textual e ilustrativa. 
– El  desarrollo  de  un  léxico  adecuado  para  abordar  unos  productos  literarios 
complejos donde el texto literario va ligado a las ilustraciones.  
– La evaluación de la aportación del autor/a a la LIJ desde la obra. 
– Favorecer  el  estudio  específico  de  la  ilustración  desde  la  literatura  infantil  y 
juvenil  ligándola  a  la  formación  literaria  en  el  currículo  del  estudiantado  de 
Educación  Infantil  como  herramienta  básica  para  fomentar  cualquier  plan  de 
fomento de la lectura.  
 
De  cada  libro,  como  hemos  señalado,  el  estudiantado  disponía  de  toda  la  información  y 
enlaces a webs, blogs o textos hipermedia de cada sesión en el aula virtual. 
 




las mil puertas, Cornabou, o Pinzellades al món. O a blogs  como  La  rana encantada, Blog 
Hogwarts  o  Soñando  cuentos.  Y muchas más  cosas:  editoriales,  asociaciones,  bibliotecas, 







Una  vez  habíamos  trabajado  en  la  tertulia  literaria  dialógica  de  LIJ  la  ilustración  desde 
diferentes referentes teóricos y desde  la cultura popular, otro nuevo paso fue  intentar otra 
aproximación  complementaria  para  trabajar  en  profundidad  los  textos  y  las  ilustraciones 
















– Favorecer  la  percepción  de  una  diversidad  de  lenguajes  plásticos,  parte 
fundamental  en  la  literatura  que  trabajaran  los  y  las  estudiantes  en  el  futuro 
como enseñantes de Educación Infantil.  
– Posibilitar  el  encuentro  de  soluciones  plásticas  para  el  propio  trabajo  de 
enseñantes ligadas a la sensibilidad estética y la construcción del gusto personal 
de los niños y niñas de Educación Infantil. 




voces  invitadas, en  la  sección  "correo  con otras  voces" aparece el  intercambio de  correos 
electrónicos con investigadores e investigadoras de LIJ, ilustradores e ilustradoras o autoras y 
autores como Carlo Frabetti o Pablo Amargo. El estudiantado también realizó contactos vía 









Cada curso, el estudiantado ha evaluado  la experiencia  (el  trabajo conjunto, el  trabajo del 
estudiantado y el  trabajo de  la profesora) y el  resultado ha  sido colgado en el aula virtual 
porque toda la información es siempre pública y compartida. Los criterios para evaluar a cada 
grupo‐reducido  fueron  consensuados  por  todo  el  estudiantado  en  asamblea.  El  resultado 
estimulante,  gratificante  y  enriquecedor  de  la  experiencia  aparece  recogido  por  el 
estudiantado  en  sus  diarios  dialógicos  que  dan  voz,  en  primera  persona,  a  nuestra 
experiencia. En ellos, se destaca la importancia del trabajo cooperativo, diferente del trabajo 
en equipo, el respeto mutuo a  la hora de expresar y argumentar sus opiniones y el proceso 
de  consenso,  la  necesidad  de  un  replanteamiento  de  muchos  aspectos  de  la  actividad 
académica cotidiana desde el enriquecimiento compartido. Además hemos tenido  la suerte 
de  contar  con  nómadas  virtuales,  como  el  profesor  de  la  universidad  de  Valladolid  Luis 
Torrego o  la profesora  Flàvia Krahus de  la universidad brasileña de Mato Grosso  (Aguilar, 
Arroyo, Cremades, Mejias, Roig, Torrego, 2011). 
 
Algunas  de  las  necesidades  urgentes  educativas  que  en  las  asambleas  se  repiten, 
manifestadas de una u otra manera, son las siguientes: 
 
– La  necesidad  de  fomentar  una  crítica  de  calidad  en  LIJ,  independiente  y 
especializada, en los medios de comunicación.  
– La  necesidad  de  posibilitar  planes  de  fomento  de  lectura  que  relacionen  los 
centros universitarios, el hogar, la biblioteca pública y la biblioteca escolar.  
– La  necesidad  de  fomentar  la  creación  de  secciones  específicas  de  LIJ,  dotadas 
cuantitativa  y  cualitativamente,  en  las  bibliotecas  de  todos  aquellos  centros 




– La necesidad de  la  inclusión de  la LIJ en el currículum del futuro profesorado en 
todos  los  niveles  del  sistema  educativo.  Además,  esta  formación  debe  ser 
impartida por profesorado especializado. 
– La  necesidad  de  incluir  el  estudio  específico  de  la  ilustración  de  la  LIJ  por 
profesorado especializado en el tema. 
 
También hemos  trabajado  invitando a profesorado y estudiantado de otras asignaturas a  la 
participación, dentro de  las  acciones  externas que hemos desarrollado desde  la  asignatura: 
conferencias  (en  torno  a  temas  como  “La  lectura  dialógica”;  “La  cultura  gitana”;  “Cine, 
intertextualidad  y  educación  sentimental”;  “La Verneda:  la  realidad de una  tertulia  literaria 
dialógica”; “La  ilustración en  la  tertulia  literaria dialógica de LIJ” o “La  ilustración de LIJ y su 
importancia en la formación de maestros y maestras de Educación Infantil”), recitales poético‐
musicales  como  el  espectáculo  Al  compás  de  la  paraula;  cuentacuentos;  o  la  continuación 
desde  otras  asignaturas,  posteriores  en  el  tiempo,  del  proceso  de  evaluación  de  nuestra 





Como  evidencian  desde  el  CREA  (Flecha  et  al.,  2009:  76‐77),  todos  y  todas  podemos  ser 
protagonistas de la transformación educativa. 
 
Desde una concepción dialógica de  la  realidad,  las  instituciones educativas no  son algo dado 
que existe independientemente de nosotros y nosotras. Las personas nos pusimos de acuerdo 
para  crear  una  institución  dedicada  a  la  enseñanza  y,  para  su  mantenimiento,  también 
acordamos unas determinadas prácticas de enseñanza y aprendizaje. Hoy, ante la inadecuación 
del  modelo  educativo  (teórico  y  práctico)  de  la  sociedad  industrial,  tenemos  la  misma 
capacidad para reflexionar sobre ello e introducir los cambios necesarios para recrear el centro 
educativo  y  convertirlo  en  una  institución  eficaz  en  y  para  la  sociedad  de  la  información. 
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Formació del Professorat de  la Universitat de Barcelona, en  l’assignatura de Didàctica de  la  llengua  II 
dels estudis de Mestre en  l’especialitat d’Educació  Infantil, durant quatre  cursos  lectius en horari de 
matí i tarda. La tasca forma part d’un projecte del grup d’innovació docent consolidat de la Universitat 
de Barcelona GIDC‐DLL, al qual pertanyen  les dues professores. La  innovació  té  la voluntat d’iniciar  la 
transformació de l’ensenyament i aprenentatge a la universitat en el marc de l’Espai Europeu d’Educació 
Superior com a context general i, més específicament, dins la matèria de Didàctica de la llengua II dels 
estudis de Mestre en  l’especialitat d’Educació  Infantil. El projecte neix arran de  la publicació del  llibre 






















morning and afternoon  sessions. This  task has been  laid out by  two  teachers who are members of a 
consolidated  innovation project called GIDC‐DLL. The  innovation  focuses on  the  learning and  teaching 
transformation processes attending the European Higher Education Area. More specifically, it pretends 
to  rethink  the  contents  of  the  Didàctica  de  la  Lengua  II  subject  area.  The  project  arose  after  the 
publication of a book by Francesco Tonucci: Frato: 40 anys amb ulls d'infant. This was the starting point 






Formació del Professorat de  la Universitat de Barcelona, dans  le cadre de  l'unité d'études de Didàctica 
de  la Llengua  II adressée aux études de Maître d’école maternelle, quatre ans durant et aussi bien en 
horaire  du matin  que  de  l'après‐midi. Reflexionem  amb  en  Frato  s'inscrit  dans  un  plus  grand  projet 
d´innovation pédagogique mené par un groupe de recherche auquel sont rattachées les deux auteures 
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de  cette  contribution  (GIDC‐DLL). A  travers  l'innovation on vise  la  transformation de  l'enseignement/ 
apprentissage à  l'université au  sein de  l'Espace Européen de  l'Enseignement Supérieur, comme  cadre 
général et, plus particulièrement, dans  le cadre de  la matière Didàctica de  la Llengua  II du cursus des 
études de Formation des maîtres d’école maternelle. Le projet a été créé suite à la publication Frato: 40 











































La  innovació docent Reflexionem amb en  Frato és un projecte que  s’ha portat a  terme a  la 
Facultat  de  Formació  del  Professorat  de  la  Universitat  de  Barcelona,  en  l’assignatura  de 
Didàctica  de  la  Llengua  II  (DLLII,  d’ara  endavant),  dels  estudis  de Mestre  en  l’especialitat 
d’Educació  Infantil,  durant  el  segon  quadrimestre  dels  cursos  2007‐2008;  2008‐2009,  2009‐
2010  i 2010‐2011, en horari de matí  i  tarda. L’assignatura consta de 6 crèdits del darrer pla 
d’estudis  de  la  Diplomatura  de  Mestre  i  comptem  que  en  totes  aquestes  edicions  l’han 
realitzat prop de 500 estudiants. La tasca forma part d’un projecte del grup d’innovació docent 
consolidat de la Universitat de Barcelona (GIDC‐DLL, Codi: 2009GIDC‐UB/07) al qual pertanyem 
les  dues  professores  que  hem  realitzat  la  innovació  des  del  curs  2007‐2008.  Un  dels  seus 
objectius  és  elaborar  un  banc  de  dades  de  tasques  i  activitats  que  afavoreixin  el 












El  contingut  el  trobàrem  tan  interessant  que  veiérem  que  encaixava  perfectament  en  un 
moment clau dels estudiants de Magisteri d’Educació Infantil: la tornada del seu darrer període 
de  pràctiques  a  l’escola  abans  d’acabar  la  carrera.  Davant  d’aquesta  situació,  ens  semblà 
oportú dissenyar una activitat competencial per tal de donar resposta als interrogants, neguits, 
reflexions,  impressions, etc. que els estudiants havien carregat a  la seva motxilla després de 






























La  innovació educativa té  la finalitat de respondre als nous escenaris  i a  les noves exigències 
socioeducatives.  La  recent  estrenada  era  de  la  informació  i  de  la  incertesa  planteja  als 
ciutadans, als sistemes educatius, i de forma particular als docents contemporanis, reptes que 
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món de  les pantalles  (Monereo, 2005).  El professorat  cada  vegada  està més preocupat per 
com s’origina i es porta a terme l’aprenentatge de l’alumnat. Com planteja Imbernón (2009:5): 
 




Els  canvis  continuats  en  el  món  universitari  comporten  replantejar‐se  quin  és  l’objecte 






La  innovació  que  presentem  té  la  voluntat  d’iniciar  la  transformació  de  l’ensenyament  i 
aprenentatge a la universitat en el marc de l’Espai Europeu d’Educació Superior com a context 





mitjançant  la reflexió  fonamentada visual  i escrita de  les  imatges, a  fi  i efecte de 
canalitzar les experiències viscudes durant el Pràcticum de l’Educació Infantil.  
• Expressar la pròpia opinió, mitjançant una creació artística, per tal de fer conèixer 
diferents maneres  de  trencar  tòpics  i  prejudicis  respecte  al món  escolar  i,  en 
especial, de la Didàctica de la Llengua i la Literatura. 
 
Les  competències  transversals  que  es  desenvolupen  en  el  projecte  estan  clarament 
relacionades amb les del nou Grau d’Educació Infantil1 sobre el qual hem estat treballant. Pel 
que fa a les competències transversals veiem que la tasca d’innovació afavoreix clarament les 











                                                 
1 Vegeu el desplegament del Grau de Mestre d’Educació Infantil a l’adreça següent: 
 <http://www.ub.edu/fprofessorat/grau/gener2009/Alegaciones_y_memoria_Maestro_Educacion_Infantil_UB.pdf> 




al  contingut  de  la  vinyeta  amb  una  nova  creació  artística  personal,  amb  un  títol  diferent  i 
acompanyada  d’una  explicació  escrita  del  significat.  Evidentment,  es  poden  establir  les 
relacions  amb  la  matèria  en  qüestió  o  amb  d’altres.  És  durant  l’elaboració  de  la  creació 












sobre els nens/es poden desencadenar conseqüències molt negatives en 
l’autoestima i, conseqüentment, tallar les ales que els porten a desenvolupar 
tota la seva creativitat i imaginació. Per tant, hem de valorar les aportacions 
dels infants i, si s’escau, fer-los reflexionar si aquestes no han estat del tot 
adequades. Només així aconseguirem que els nens/es mostrin tot el seu 
potencial sense pors ni menyspreus.
No tallem les ales que els porten al més enllà
Hem de ser molt cauts 
amb la manera de dir les 
coses. És importantíssim 
saber interpretar les 
intencions dels infants i 
entendre que per educar 
no s’ha de menysprear 
ni desqualificar, ans el 
contrari.


















tothom  pugui  implicar‐s’hi  al  màxim.  Es  comença  muntant  una  exposició  dels  treballs, 
normalment dins i fora de l’aula per tal que facilitar la mobilitat de l’alumnat (vegeu imatge 4). 
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Tothom aprèn de  tothom  llegint  i gaudint de  les  reflexions d’altri. En aquest  cas es dóna  la 
consigna  que  cerquin  algun  treball  que  els  cridi molt  l’atenció  en  relació  amb  el  que  han 
produït  a  nivell  individual  per  comentar‐ho  després.  Finalitzada  la  visita  a  l’exposició  es 
procedeix a  fer una posada en comú. Sempre que ens és possible,  les dues professores  fem 






L’avaluació  de  la  tasca  es  triangula  a  partir  de  les  aportacions  següents  amb  l´objectiu 
d´implicar  l’alumnat  al màxim. Una  autoavaluació  a  partir  d’un  qüestionari  facilitat  per  les 
professores  (vegeu Annex 2), una coavaluació entre  treballs de  l’alumnat  i  la valoració de  la 
professora.  
 




Aquesta  publicació  ens  serveix  ara  per  presentar  la  tasca  als  estudiants  d’altres  cursos  i 
motivar‐los  a  la  seva  realització. A més, permet  fer una  anàlisi de  la  competència oral dels 
futurs mestres.  
 
Una de  les preguntes del qüestionari d’autoavaluació  interroga pel grau de comprensió de  la 
tasca i diu així: “Et va costar entendre el que havies de fer? Has consultat o comentat amb algú 














Crec que  treballar d’aquesta manera  fa que els alumnes  s’impliquin més en  la  feina  i que el 
resultat final sigui molt més constructiu i atractiu. Tanmateix, el visionat general i les posteriors 
reflexions  conjuntes  originen  que  els  aprenentatges  siguin molt més  significatius  i  que  les 
classes siguin més dinàmiques i divertides.  
 
Justament  aquesta  opinió  corrobora  la  qüestió  que  plantejàvem  al  principi  sustentada  per 
Imbernón  sobre  la  importància  de  la  implicació  de  l’alumnat  en  el  procés  d’ensenyament‐
aprenentatge per consolidar‐ne l’aprenentatge de manera significativa.  
  




















































































































alumnes  referides al contacte amb  la  literatura durant  la  infantesa  i  l’adolescència,  té com a objectiu 
principal  la recuperació de vivències a  l’entorn de  l’accés als textos  literaris, feta des de  la maduresa  i 




dels  participants:  les  situacions  socioculturals  i  la  diferència  generacional. D’altra  banda,  el  buidatge 
d’intervencions  revela que els participants es mostren expansius  i polèmics en  temes com  la  frontera 
entre  alta  i  baixa  literatura,  el  paper  dels  clàssics  en  l’educació  literària  i  la  responsabilitat  dels 






de  los alumnos referidas el contacto con  la  literatura durante  la  infancia y  la adolescencia, tiene como 
objetivo principal la recuperación de vivencias sobre el acceso a los textos literarios, desde la madurez y 
a partir de una óptica de mediadores. El  instrumento utilizado para  la  recogida de datos  es un  foro 
virtual.  Hemos  analizado  dos  foros,  pertenecientes  a  dos  asignaturas  en  dos  másteres  diferentes, 
siguiendo  planteamientos  de  la  etnografía  virtual:  problematización,  flexibilidad  interpretativa  y,  en 
especial, mobilidad de interacción. El resultado del análisis permite subrayar dos factores que inciden en 
las lecturas de infancia y adolescencia de los participantes: las situaciones socioculturales y la diferencia 
generacional.  Además,  la  lectura  de  las  intervenciones  revela  que  los  participantes  se  muestran 
expansivos y polémicos en  las opiniones  sobre  temas como  la  frontera entre alta y baja  literatura, el 
papel  de  los  clásicos  en  la  educación  literaria  y  la  responsabilidad  de  los  mediadores  en  el 
establecimiento  de  criterios  para  las  selecciones  de  lecturas.  Esperamos  que  la  presentación  de  las 





the contact with  literature during childhood and adolescence. So,  its main goal  is  the  recuperation of 
experiences related to the access to literary texts, from the point of view of the adulthood and with an 
approach as mediators. We used a virtual forum as the instrument for the data collection. We analyzed 
two  forum,  of  two  different  subjects  in  two  different master’s  degree,  following  approaches  of  the 
virtual ethnography: problem identification, interpretative flexibility and, specially, interaction mobility. 
The result of the analysis allows us to underline two factors that have a bearing on the reading material 
for  children  and  adolescents  that  have  participate:  sociocultural  situations  and  the  generational 
difference. Moreover, student’s interventions on forum reveal that their opinion become expansive and 
controversial when  it  is about matters as the frontier between high and  low  literature, the role of the 
classics in the literary education and the responsibility of the mediators in the establishment of criteria 
for the selection of reading material. We hope that the presentation of the  interventions would allow 





Resumé.  Cet  article,  qui  présente  les  résultats  d'une  enquête  dans  le  domaine  de  l'expérience  des 




l'ethnographie  virtuel  :  problematisatión,  flexibiité  interprétative,  et,  en  particulier,  mobilité  des 
interactions.  Le  résultat  de  l'analyse  permet  souligner  deux  facteurs  qui  influent  sur  les  lectures  de 




critères  pour  les  sélections des  lectures. Nous  espérons  que  la  présentation  des  interventions  d'une 









Lectura,  organitzat  per  la Universitat  de  Barcelona  i  la Universitat  Autònoma  de  Barcelona 





L’alumnat  del  primer  Màster  ha  cursat  la  Diplomatura  de  Mestre,  Biblioteconomia  i 
Documentació,  i Filologies, mentre que  l’alumnat del  segon, a més dels estudis de  formació 
inicial esmentats,  també han pogut cursar Pedagogia, Psicologia o Belles Arts. Els estudiants 
del primer màster procedeixen de Barcelona i de diversos indrets de Catalunya, mentre que els 






seva  experiència  professional,  valoren  la  importància  de  concebre  l’ensenyament  com  un 
contínuum  entre  teoria  i  pràctica  i  la  transferència  de  coneixements,  la  dinàmica 
















- La  construcció  de  pautes  d’anàlisi  destinades  a  satisfer  els  requeriments  dels 
desenvolupament de la competència lectora. 






- Ser  capaç  de  compartir  diferents  punts  de  vista,  formes  d’adquisició  de 
coneixements i hàbits. 
- Ser capaç de partir del coneixement d’altri per construir el propi. 






















Feu  un  breu  llistat  de  llibres,  tant  de  narrativa  com  de  poesia,  que  recordeu  haver  llegit 
d’infants  i adolescents.  Indiqueu aquells que han  incidit en el vostre  itinerari com a  lectors de 
literatura  i  aquells  que  encara  considereu  vigents  per  als  lectors  infantils  i  juvenils  actuals  i 
quins considereu que ja no ho són, i expliqueu per què. 
 
En el  fòrum del Máster en  Libros y  Literatura  Infantil  la pregunta, amb  lleugeres variacions, 
era:  “¿Cuándo y  cómo  fueron  tus  lecturas en  la adolescencia?”  La metodologia emprada és 
clarament  interactiva, basada en  l’aprenentatge entre  iguals. Les professores  intervenien en 
moments  puntuals  de  cara  a  reconduir  el  fòrum  o  a  fer  les  propostes  conceptuals  de 
seguiment. Els recursos són els que proporciona el fòrum de les respectives plataformes. 
 
La funció de  les professores abraçava diversos camps: regular  les  intervencions de  l’alumnat; 
recuperar  aspectes  aïllats  de  temes  a  fi  d’enfilar  una  línia  d’opinions  sobre  diversos  temes 
lligats a  la pregunta  formulada, com ara  la  funció de  les primeres experiències de  literatura 
oral en  la  formació del  lector  literari,  la relectura de  les  lectures obligatòries, etc.; subratllar 







positiva  per  part  dels  alumnes  que  hi  han  participat.  Se  n’ha  valorat  la  forma  d’entrada  a 
l’assignatura partint des de  la pròpia experiència  i compartint‐la amb els companys, pel que 













En  aquest  apartat  ens  proposem  fer  una  valoració  de  les  dades  obtingudes  a  través  dels 






Pel  que  fa  a  les  lectures  de  la  infància,  predominen  les  obres  narratives,  tant  de  tradició 
popular, contes de tradició catalana i espanyola a la vora dels reculls dels germans Grimm i les 
obres d’Andersen, com les obres d’autor, entre les quals trobem obres d’escriptors catalans de 
la  represa  –la  més  citada  i  intergeneracional  és  El  zoo  d’en  Pitus–  i  alguna  recuperació 
d’escriptors d’abans de  la Guerra Civil,  com  Les aventures de Massagran; obres d’escriptors 
espanyols,  com  Platero  y  yo  o  la  Sopaboba,  y  traduccions  d’autors  europeus  de  literatura 
infantil, com Matilda i Charlie i la fàbrica de xocolata. Un sector de l’alumnat considera com a 
primera porta d’entrada a  la  literatura els  còmics, Astèrix  i Obèlix, Tintin, Erick Castel,  Jan  i 
Trencapins  o  Els  Barrufets.  Les  revistes,  com  Cavall  Fort,  J’aime  Lire  [Tiro‐liro],  també  són 
considerades una  via d’entrada  a  la  literatura,  a  la  vora de  sèries de  televisió  i pel∙lícules  i 





podem distingir  les  lectures prescriptives de  l’etapa de  secundària, on  trobem  clàssics de  la 
literatura  catalana,  com  Víctor  Català,  o  espanyola,  com Miguel Delibes.  També  hi  trobem 
mostres  de  literatura  llatinoamericana,  com  Julio  Cortázar,  Borges,  Vargas  Llosa,  Alejo 
Carpentier,  i  clàssics  de  la  literatura  occidental,  com  Poe,  Jane  Eyre, Hermann Hesse,  Jane 
Austen,  les germanes Brontë,  Italo Calvino, W. Faulkner, Dostoievski, Turguénev,  i autors de 
literatura  juvenil,  com Michael  Ende,  Sempé  o  Verne.  Autors  comuns  a  alumnes  dels  dos 










pels  alumnes  del  fòrum  català,  es  poden  establir  tres  línies  diferents:  aquells  que  són 
conscients de  l’obsolescència de  les  seves  lectures pel que  fa  a  l’ambientació, però  vigents 
encara des dels valors  (El zoo d’en Pitus); aquells que  subratllen  la vigència de certs clàssics 
(Pedrolo,  Steinbeck,  Vallverdú)  i  aquells  que matisen  la  importància  de  llegir  un  llibre  “no 
vigent” de la mà d’un mediador que orienti i situï la lectura. Tanmateix, tots coincideixen en la 
importància d’una certa densitat  lectora perquè un  llibre mantingui  la  seva  “atemporalitat”, 
com diu algun dels participants. 
 
Aquest tema enllaça amb el de  les  lectures clàssiques  llegides per prescripció escolar. Com és 
de suposar, trobem  les dues postures oposades: aquells que abominen aquella obligatorietat 
 36
de  llibres d’altres  temps que –consideren– no  tenen cap  interès per als adolescents d’avui,  i 




era, precisament, el dels  llibres “prohibits”. Molts dels nostres  interlocutors  insisteixen en el 
fet que el que  els  va  fer  autènticament  lectors  va  ser  la descoberta de  llibres que  els  seus 
adults consideraven inconvenients –pel seu contingut “fort” o bé per la seva complexitat– per 
als  lectors  infantils  i  juvenils.  Llibres  amagats  a  “prestatges  alts” o  clarament  contraindicats 





Un altre aspecte a considerar és  la  forma que van  tenir els estudiants de ser  introduïts en  la 
lectura: el context familiar, l’oralitat o altres fórmules d’iniciació lectora. Pares i mares lectors 
són un referent constant; tots reconeixen en el moment present el deute amb els progenitors 
que, d’una manera subtil, els anaven encomanant el vici de  la  lectura. De vegades  també es 
parla d’avis, d’oncles i de ties o –i això és important– d’algun germà gran. No obstant això, és 
rellevant  el  testimoni  de  qui  es  confessa  fill  d’una  llar  en  què  els  llibres  no  tenien  gaire 
presència ni importància i que, en canvi, ha desenvolupat un interès lector intens. També, per 
a molts, el record de la primera infància amb relats orals per part dels grans de la família revela 
una  entrada  en  la  literatura  a  través  de  l’oïda  i  la  comunicació  personal.  També,  alguns 
participants situen aquí  les  lectures en veu alta  fetes a  l’escola o,  fins  i  tot,  les audicions de 
poemes cantats que sentien en discos o, els més joves, en DVD.  
 
Aquest  apartat ofereix molts  “relats de  vida”  amb  gran  interès: molts  alumnes  recorden  el 
moment màgic  en  què  algú  els  oferia  un  llibre,  o  com  “descobrir”  un  autor  volia  dir  llegir 
immediatament  la  seva obra  completa.  També  es manifesten  situacions  socioculturals molt 
diverses: des de persones de classes afavorides amb escoles amb bones biblioteques, fins a les 
desfavorides que van fer el descobriment de  la biblioteca pública. Des de persones en països 
amb  problemàtica  socioeconòmica  molt  delicada  (pensem  en  diversos  països 
d’Hispanoamèrica)  a  persones  que  recorden  la  problemàtica  d’un  país  que  maldava  per 
recuperar  la seva normalitat  lingüística (Catalunya, com és evident). És potser el punt en què 
l’intercanvi  entre  iguals  es  feia més  intens,  perquè  els  participants  no  podien  resistir‐se  a 
comparar  la  seva adolescència. Dos  factors més  influïen en aquesta vivesa d’intercanvis:  les 
diferències  caracterològiques  –tothom  recorda  amb  força  bonhomia  el  seu  caràcter  a 
l’adolescència  o  infància:  rebel∙lió,  negativa  a  llegir  o,  per  contrari,  submissió  a  allò  que 
marcava  la  prescripció.  El  segon  factor  de  diferenciació  és  el  generacional:  alguns  dels 






d’excel∙lència)  i  llibres  de  consum  (podem  anomenar‐los  també  de  baixa  cultura  o  de mala 
qualitat), la polèmica és francament sucosa. Molts confessen haver arribat a la bona literatura 
a  través  de  lectures  d’escassa  qualitat,  des  dels  Hollister  a  Corín  Tellado,  passant  per 
col∙leccions i sèries. Els participants s’hi estenen i recorden com els enganxaven alguns llibres 
que avui consideren fluixos. En valoren la capacitat d’enxampar el lector i l’addicció que creen, 
i consideren que aquesta actitud és  la necessària per crear un  lector amb gust  i  interès per 





En  paral∙lel  a  les  diferències  de  generació  i  de  país,  en  suma,  a  la  diferència  de  vivències 
històriques  i culturals, és  interessant comprovar diverses coses, com és ara  la mutabilitat de 
clàssics o de  literatura canònica. En el cas de  la  literatura catalana, tant pel que fa als  llibres 
infantils com als destinats a un públic adult, els participants es debaten entre la permanència 
de certes obres i la necessitat del canvi. En el cas del màster d’Hispanoamèrica –en què, no ho 









tots els gèneres,  i de  tota  tipologia, això sí), però que responguin a uns mínims de qualitat  i 
exigència. Per uns altres, en canvi, la biblioteca escolar ha de ser el lloc de trobada de tot tipus 
de lector i l’alumne menys exigent ha de veure‐hi també les seves demandes lectores. També 
es polemitza sobre  la dualitat  llegir/no  llegir. És convenient que  llegeixin el que sigui, mentre 
llegeixin?  O  bé  és millor  restringir  el  fet  de  la  lectura  a  obres  que  constitueixen  un  sòlid 
element de formació  lectora. En el que coincideixen tots sense excepció –tot  i  les diferències 
de país i de finalitat de màster– és en la necessitat del formador de conèixer en profunditat els 
materials  de  lectura  que  posaran  a  disposició  dels  seus  lectors  infantils  i  juvenils.  Aquí 
recuperem el tema dels llibres d’alta i baixa cultura, especialment en el cas del màster català, 
de distingir entre diverses edicions de clàssics. Per molts resulta un descobriment enriquidor 





Tot  i així, alguns  insisteixen en què el mediador no pot aïllar‐se en una  torre d’ivori  i ha de 
mantenir el contacte amb les lectures predilectes dels seus lectors infantils i juvenils. 
 
Un  altre  camp  en  què  els  nostres  participants  es mostraven molt  expansius  i  polèmics  era 
entre  l’establiment  de  fronteres  entre  literatura  infantil,  juvenil  i  adulta. Molts  participants 
descobrien que allò que en el seu país era un llibre infantil, en un altre –d’un altre participant– 
era considerat literatura per a adults o joves. També discutien sobre la importància del lloc on 
es publica –i  l’edició que  se’n deriva– per  considerar un  text  infantil,  juvenil o d’adults. Per 
altres participants,  la  lectura d’un  clàssic  infantil  feta a  l’edat adulta els ha  fet descobrir un 
llibre diferent,  amb unes  claus de  lectura més  complexes  i  compromeses que  la  lectura de 










Per acabar aquest apartat, caldria  fer esment de  la  importància que donaven al propi  fòrum 
com a  intercanvi entre  iguals. En aquest sentit, hi havia manifestacions diverses parlant de  la 
importància de la necessitat d’introspecció que els havien suposat algunes de les preguntes del 
fòrum.  Aquesta  “tornada  enrere”  s’havia  convertit  en  una  base  sòlida  de  reflexió  sobre  la 
pròpia formació lectora i les futures necessitats professionals. Simultàniament, el fet de fer la 
reflexió  en  un  fòrum  –i  no  en  un  document  privat  compartit  només  per  l’alumne  i  les 
professores–  havia  suposat  un  enriquiment  extraordinari  de  parers,  punts  de  vista, 
enfocaments, així com de coneixements sobre diverses maneres de  formar‐se. Curiosament, 














perfectament  transferible  a  diversos  contextos  educatius,  sobretot  a  partir  d’educació 
secundària. Així mateix, pot  ser una pràctica especialment  significativa en  la  formació  inicial 
d’estudis  lligats a  futurs mediadors de  literatura, com ara mestres, bibliotecaris o educadors 
socials.  
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forma específica, com en matèries en què  la  llengua es planteja de  forma transversal. En aquest text, 




Abstract.  In this paper we present our ongoing research  in order to  improve oral presentations  in the 
studies of the degrees in Early Childhood and Primary Education at the Mondragon Unibertsitatea. The 
aim  of  the  unit  is  that  after  completing  their  first  year,  students  become  experts  in  doing  oral 
presentations.  The  didactic  intervention  was  organized  around  two  major  themes:  the  teaching 
sequence as a tool to systematize the work (Dolz and Scheneuwly, 1998) and reflection (Esteve, 2009) as 
an  element  of  self‐confrontation  and  self‐regulation  by  students.  This work was  carried  out  both  in 
teaching  units  in which  oral  language works  specifically  and  in  areas  in which  the  oral  language  is 
approached  in  a  cross‐cutting way.  In  this  text, we  tackle  the  following  aspects: what  the  learning 





les  études  de  Maître  d’école  maternelle  et  primaire  dans  la  Mondragon  Unibertsitatea.  L'objectif 
consiste à ce que les étudiants soient capables de réaliser des excellentes présentations orales, au bout 
de  la  première  année  universitaire.  L'intervention  didactique  s’organise  autour  de  deux  axes  :  la 
séquence  didactique  comme  outil  de  systématisation  du  travail  (Dolz  &  Scheneuwly,  1998),  et  la 










En  este  artículo  presentamos  el  trabajo  que  se  realiza  para  mejorar  la  competencia 
comunicativa oral en  los Grados de Educación  Infantil y Educación Primaria en  la Universidad 
de Mondragon. El objetivo marcado en el Plan de Desarrollo Lingüístico de  la universidad es 
lograr un nivel de multilingüismo  funcional alto  (Sagasta, 2001; Garro  et al., en prensa), en 
términos  del Marco  Europeo,  C1  para  el  euskera  y  el  castellano,  y  B2  para  el  inglés.  Para 
alcanzar dichos objetivos se trabajan  las competencias comunicativas (orales y escritas) tanto 
en materias en  las que se trabaja  la  lengua de forma específica como en  las demás materias, 
en  las  que  la  lengua  se  plantea  de  forma  transversal.  Un  grupo  de  siete  profesores‐
investigadores diseña,  implementa y evalúa el plan de  lenguas que se  lleva a cabo con todos 
los  alumnos  (210  alumnos  por  curso)  a  lo  largo  de  todo  el  grado  (dos  cursos  hasta  el 






El modelo  educativo  de  la  Facultad  de Humanidades  y  Educación  denominado Mendeberri 
(Arregi et al., 2004; Sagasta & Bilbatua, 2006) plantea el uso de la palabra como un medio de 
construcción  del  conocimiento,  de  modo  que  los  alumnos  deben  tomar  la  palabra 
constantemente,  tanto de  forma  individual  como en grupos pequeños,  ya  sea para debatir, 
exponer o entrevistar. El oral es, por  lo tanto, una de  las bases del aprendizaje. Sin embargo, 
hemos constatado que muchos de los alumnos muestran dificultades para realizar esas tareas 
de  forma  adecuada. No  debemos  obviar  el  hecho  de  que  una  parte  de  nuestro  alumnado 









trabajemos de  forma específica. Partimos de  la definición que Dolz y Schneuwly  (1998:143) 
proponen sobre la exposición oral:  
 
Un  genre  textuel  public,  relativement  formel  et  spécifique,  dans  lequel  un  exposant  expert 
s´adresse  à un  auditoire, d´une manière  (explicitement)  structurée, pour  lui  transmettre des 
informations, lui décrire ou lui expliquer quelque chose. Dans une perspective d´enseignement, 
où  il  s´agit de  construire un objet  enseignable,  c´est  sur  ces  caractéristiques que nous nous 
appuierons pour définir des objectifs et élaborer des modalités d´intervention.  
 
En  la misma  línea, Garcia Azkoaga  (2008) subraya que  tan  importantes como  los contenidos 
son las condiciones que rodean la comunicación de esos conocimientos (aspectos del contexto, 





su  definición:  la  del  orador  experto  que  se  dirige  a  un  auditorio.  Es  el  rol  de  experto  una 
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característica que nos interesa desarrollar tanto de cara al perfil académico del alumno como 















• El  factor emocional es  importante a  la hora de que  los alumnos  se dispongan a 
exponer en público: es habitual quedarse en blanco o no poder contener la risa en 
las  primeras  presentaciones.  Son  las  dificultades  de  este  tipo  las  primeras  que 
identifican  los  alumnos  y  las  que  utilizan  en  sus  reflexiones  para  justificar  las 
demás: “lo he hecho mal porque estaba nervioso”. 
• Otra variable  importante es  la dificultad que tienen  los alumnos para  identificar y 
adecuarse  al  contexto  comunicativo:  utilizan  un  registro  inadecuado,  no  se 
adecuan al auditorio, no hacen referencia a  los oyentes, no toman en cuenta  los 
conocimientos comunes, etc. 
• Muchos alumnos  tienen dificultades para marcar  la macroestructura,  tanto para 
comenzar  y  finalizar  la  presentación,  como  para marcar  los  temas  principales  y 
secundarios.  Asimismo,  se  observa  que  el  uso  de  elementos  de  cohesión  es 
limitado  (y  luego  es  el  conector más  habitual)  y  que  en muchas  ocasiones  el 
discurso se sitúa muy cerca del código escrito, sin repeticiones, ni reformulaciones, 















desenvuelven  bien  ante  el  público,  pero  podemos  decir  que  son  una minoría.  Por  lo  tanto 
vimos  la  necesidad  de  trabajar  la  presentación  oral  de  forma  sistemática  y  para  ello 
formulamos esas dificultades en forma de retos o competencias que nuestros alumnos deben 
adquirir. La finalidad es que todos nuestros alumnos dominen correctamente el código oral y 








• Conocer y aplicar  las  características del  texto expositivo:  situación  comunicativa, 
adecuación y textualización (cohesión, conexión, coherencia y modalización). 
• Conocer y evaluar las aptitudes y límites de uno mismo y de los compañeros. 
• Tomar  conciencia  de  las  dificultades  que  el  euskera  como  lengua  minorizada 









el  uso  de  la  práctica  reflexiva  como  instrumento  de  autoconfrontación  y  autorregulación 
sistemática.  Respecto  a  los  conceptos  de  reflexión‐acción,  tenemos  en  cuenta  los  cuatro 
elementos clave que propone Esteve (2009): el trabajo con experiencias,  la  incorporación de 
una  reflexión  sistematizada,  el  fomento  de  una  interacción  auténtica  y  constructiva,  y  el 
trabajo  significativo  con  la  teoría.  Sobre  esas  claves  se  construye  nuestro  trabajo  sobre  la 
presentación  oral,  en  la  cual,  en  forma  de  espiral,  se  alternan  la  práctica,  la  reflexión  y  la 





para  su  consiguiente  autoevaluación.  Constatamos,  al  hilo  de  lo  que  dice  Ruiz 
Bikandi  (2007), que  la videocámara es una herramienta  fundamental entre otras 
cosas para la autorreflexión y para poder confrontarse con la propia práctica. Esas 
presentaciones se realizan en el marco de materias no específicamente dirigidas a 
desarrollar  la  competencia  comunicativa,  por  lo  cual  son  presentaciones 
académicamente  situadas,  necesarias  para  el  desarrollo  de  sus  competencias 




b) Reflexión/evaluación:  la  base  de  nuestra  metodología  es  la  autorreflexión  y 






trabajado  ningún  aspecto  relacionado  con  las  exposiciones  orales.  En  esta 
reflexión cada uno observa su propia práctica y la práctica de sus compañeros 
de  grupo  con  la  ayuda de  la  grabación en  video  y de una parrilla o  lista de 
control que le ayuda a desarrollar su evaluación (ver tabla 1).  
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El  objetivo  de  esta  primera  reflexión  es  que  el  alumno  reflexione  sobre  su 






















































la  teoría)  se  graba  la  segunda  exposición  y  se  realiza  la  reflexión  utilizando 
para ello una rúbrica (ver tabla 2)1. 
                                                 










































































































































































































































































































































































por un  lado,  los puntos  fuertes de  su presentación y  los aspectos que  creen 
que  deben mejorar. Además, pueden  identificar  en qué  fase del proceso  se 
encuentran y cuáles son los pasos a seguir para conseguir el nivel excelente.  
 





• 1er bloque:  la base de  los talleres del primer bloque parte del análisis de una 
buena práctica de exposición oral, de modo que  los alumnos saben cuál es  la 
meta. Se analiza una exposición oral de referencia utilizando la plantilla que los 
alumnos han utilizado para  la primera  reflexión.  Por otra parte,  se  trabajan 
específicamente  algunos  aspectos que  los  alumnos necesitarán  a  la hora de 
preparar  o  realizar  una  exposición:  la  gestión  de  la  emocionalidad,  la 





















































































La  evaluación  de  la  experiencia  se  plantea  desde  dos  perspectivas:  por  un  lado  está  la 
evaluación que hacen los alumnos, que se realiza mediante una encuesta de satisfacción y un 
 58
texto  de  opinión;  y  por  otro  lado,  los  tutores‐investigadores  evalúan  los  resultados  de  los 
alumnos contrastando una muestra de pre‐textos y post‐textos mediante la rúbrica.  
 
Los  alumnos,  en  general,  evalúan  positivamente  el  trabajo  que  se  realiza  sobre  las 
exposiciones  orales.  En  las  encuestas  de  satisfacción  se  puede  constatar  que  los  alumnos 
puntúan  con  valores  altos  el  trabajo  que  se  está  haciendo  para  el  desarrollo  de  sus 
competencias comunicativas en general. Además, se han recogido opiniones en  las que se ve 
que  entienden  y  asumen  la  funcionalidad  del  trabajo  que  se  está  realizando  y  los 












completar  las  frases y debo utilizar más el cuerpo, porque  los gestos  transmiten más que  las 
palabras. 
 
Alumno  2.  En  el  taller  sobre  comunicación,  además  de  aprender  cómo  se  debe  hacer  una 
presentación oral, me he dado cuenta de cuán importante es la lengua oral. En nuestra futura 
labor de maestros utilizaremos diariamente  la  lengua de  forma oral, y si queremos conseguir 
una  comunicación  eficaz  y  fomentar  el  interés  de  nuestros  futuros  alumnos,  tenemos  que 
trabajar la lengua oral ahora. 
 
En cuanto a  los tutores, valoramos positivamente  la experiencia y vemos, por un  lado, que  la 
calidad de  las reflexiones de  los alumnos mejora sustancialmente, sobre todo en cuanto a  la 








• La mayoría de  los alumnos marca bien  la estructura de  la exposición. Utilizan 








• Utilizan  mejor  el  espacio,  ocupan  el  centro  del  aula,  y  algunos  empiezan  a 
moverse con el objetivo de acercarse al público. 
• Se adecuan mejor al contexto comunicativo, aunque se observa que la mayoría 
todavía  tiene  dificultades  para  formular  la  información,  ejemplos,  datos,  etc. 




• También  se  constata  que  la mayoría  sigue  teniendo  dificultades  para marcar 
discursivamente  los  temas  principales  y  los  secundarios,  y  para mantener  el 
desarrollo temático. 
 
En  general,  vemos  que  la mayoría  llega  a  interiorizar  la  técnica  de  las  exposiciones  orales, 













sean  grupales, nos debe  llevar  a  integrar  elementos de  trabajo  y  evaluación  grupales,  y no 
únicamente individuales. 
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Resumen.  El Aprendizaje  Integrado de Contenidos  y  Lengua  Extranjera  (AICLE)  se presenta  como un 
desafío metodológico que la educación superior debe asumir y planificar ante la necesidad de potenciar 
la adquisición de las competencias plurilingüe y pluricultural en el alumnado universitario. Este artículo 





Resum.  L’Aprenentatge  Integrat de Continguts  i Llengua Estrangera  (AICLE) es presenta com un  repte 
metodològic  que  l’educació  superior  ha  d’assumir  i  planificar  davant  la  necessitat  de  potenciar 
l’adquisició  de  les  competències  plurilingüe  i  pluricultural  en  l’alumnat  universitari.  Aquest  article 
presenta  els  aspectes més  rellevants  de  l’experiència  desenvolupada  a  la  Facultad  de  Ciencias  de  la 





in  response  to  the  need  to  promote  the  acquisition  of multilingual  and multicultural  competences 
amongst university students. This paper presents  the most  relevant aspects of  the experience carried 





Résumé.  L’Enseignement  d’une  Matière  Intégrée  à  une  Langue  Étrangère  (EMILE)  s’avère  un  défi 
méthodologique qui doit être  relevé et mis en place par  l’Enseignement Supérieur pour  répondre au 
besoin  de  favoriser  l’acquisition  des  compétences  plurilingue  et  pluriculturelle  parmi  les  étudiants 
universitaires. Cet article présente les principaux aspects de l’expérience d’innovation éducative menée 
dans  la Facultad de Ciencias de  la Educación de  la Universidad de Cádiz, qui vise  la sensibilisation des 












de  que  sienta  sus  bases  en  los  desafíos  del  Espacio  Europeo  de  Educación  Superior.  Se 
encuentra  conectada  directamente  con  las  políticas  lingüísticas  supranacionales,  con  las 
exigencias al alumnado universitario con respecto al nivel de  idiomas y con  los proyectos de 
bilingüismo  o  plurilingüismo  fomentados  en  las  instituciones  responsables  de  diferentes 
niveles educativos. Todo ello convierte a  la formación de maestros de Educación Infantil y de 
Educación  Primaria  en  un  espacio  idóneo  para  desarrollar  proyectos  innovadores  para  el 
aprendizaje integrado de contenidos y lenguas. 
 
Los planteamientos metodológicos en el  terreno del aprendizaje  y  la enseñanza de  idiomas 
vienen  siendo  objeto  de  renovación  permanente  en  busca  de  la  fórmula más  eficaz  para 
conseguir  un  dominio  de  la  competencia  comunicativa,  al  menos  a  nivel  de  usuario 
independiente  según el Marco Común Europeo de Referencia para  las Lenguas. Teniendo en 




recomienda el uso vehicular de  las  lenguas extranjeras. En este  sentido y  situándonos en  la 
formación inicial de maestros, la orientación metodológica denominada Aprendizaje Integrado 
de  Contenidos  y  Lengua  Extranjera  (AICLE)  se  vuelve  objeto  de  atención  preferente  en  el 
ámbito de la didáctica de las lenguas‐culturas. 
 
La  reforma  del  Espacio  Europeo  de  la  Educación  Superior  y  la  necesidad  de  formar 
profesionales  y  ciudadanos  activos  y  capacitados  para  la  colaboración  interdisciplinar  e 
interinstitucional  establecen  un  marco  socio‐educativo  general  para  el  desarrollo  de  la 
capacitación lingüístico‐cultural como una prioridad en la educación superior. 
 
Entendemos  que  la  realización  de  este  proyecto  y  su  diseño  específico  vienen  igualmente 
avalados  por  la  existencia  de  otro  ambicioso  proyecto  en  la  Comunidad  Autónoma  de 
Andalucía como es el Plan de Fomento del Plurilingüismo, en funcionamiento desde 20051, que 
asume  un  reto  esencial  en  el  desarrollo  de  la  competencia  plurilingüe  y  pluricultural.  La 






títulos  de  Grado  en  Educación  Primaria  y  en  Educación  Infantil,  de  corte  generalista,  que 
reserva un espacio mínimo a asignaturas específicas de aprendizaje de lenguas‐culturas y, por 
otro,  las  indicaciones  de  la Universidad  de  Cádiz  para  el  desarrollo  de  este  aprendizaje  de 
manera transversal. El interés para el alumnado universitario es formativo y formador, ya que 





                                                 





El proyecto objeto del presente  artículo ha  sido desarrollado  como proyecto de  innovación 
educativa2  por  iniciativa  de  un  grupo  de  profesores  de  idiomas  que,  considerando  los 
principios y argumentaciones expuestos en  la  introducción, asume un análisis metodológico 
contextualizado  con  el  objeto  de  sentar  bases  sólidas  y  consensuadas  de  enseñanza/ 
aprendizaje de lenguas‐culturas en la formación del futuro maestro.  
 
Esta  iniciativa es apoyada por una  serie de profesores de áreas no  lingüísticas  (en adelante 
PANL) sensibles a las necesidades de la comunidad universitaria en el terreno de los idiomas y 
con  una  gran  motivación,  aunque  no  siempre  conscientes  del  esfuerzo  necesario  para  la 
empresa  planteada  ni  tampoco,  inicialmente,  de  sus  propias  creencias  y  representaciones 
estereotipadas sobre la enseñanza/aprendizaje de idiomas. 
 
El  propósito  esencial  del  proyecto  ha  consistido  en  analizar,  desde  la  experiencia,  las 
características y condiciones del contexto específico, como una primera  fase necesaria en  la 




respectivas  asignaturas,  de  los  cuales  7  son  especialistas  en  L2  (inglés,  francés  y  alemán) 
perteneciendo a un  total de 13 áreas de conocimiento y 7 departamentos. Han sido 297  los 
alumnos  y  alumnas  que  han  tenido  un  contacto  directo  con  la  experiencia  realizada  en 
asignaturas de 4 titulaciones. 
 
Puesto que  la  finalidad a medio plazo  sería  la  implantación progresiva mencionada, en esta 
fase, la toma de conciencia metodológica se presenta como un objetivo fundamental que se ha 
desarrollado a través de una estructura tejida conjuntamente entre el PANL y los especialistas 
de  LE.  Aunque  la  sólida  formación  en  idiomas  de  los  primeros  es  tan  importante  como  la 
formación  metodológica  para  la  planificación  y  la  intervención  AICLE,  no  se  restringió  la 
participación de cuantos profesores estuviesen motivados e interesados en ir avanzando hacia 




el  profesorado  y  el  alumnado.  Con  respecto  al  profesorado,  los  objetivos  previstos  han 
permitido avanzar en el desarrollo  y acreditación del nivel de  la  competencia  idiomática,  la 
elaboración de propuestas didácticas y el trabajo cooperativo. Para el alumnado, los objetivos 





y  actualización  metodológica,  la  mejora  del  nivel  de  idiomas,  la  promoción  de  acciones 
motivadoras  y  favorecedoras  de  la  comunicación,  la  planificación  contextualizada,  etc.  Sin 
                                                 










- La  innovación, en cuanto a  la detección de oportunidades que permitan mejoras 
en la docencia y la investigación y la implantación de procesos necesarios. 




Las  acciones  y  actividades  previstas  se  han  asociado  a  tres  ámbitos:  un  primer  ámbito  de 
preparación y apoyo a la intervención AICLE de los PANL (profesores de áreas no lingüísticas); 






idiomas.  La  coordinación  ha  sido  desarrollada  por  un  grupo  de  siete  profesores  (alemán, 
francés  e  inglés)  con  el  cometido  de  atender  las  tareas  organizativas,  de  seguimiento  y 
evaluación, además de la función específica de apoyo a la intervención AICLE. Por otro lado, el 
grupo de PANL se ha dividido en dos subgrupos: un grupo de primera velocidad, con un nivel 
en  el  idioma  elegido  igual  o  superior  al  B1  (mínimo  establecido  para  poder  realizar  una 
experiencia  de  intervención);  y  un  grupo  de  segunda  velocidad,  con  un  nivel  de  idioma  de 





Idioma  Número de profesores  Nivel B1 o superior  Nivel Usuario Básico 
Inglés  9  5  4 
Francés  3  2  1 






AICLE  ha  supuesto  una  revisión  de  las  creencias  y  representaciones  sobre  los  idiomas  y  su 
aprendizaje,  terreno  en  el  cual  las  experiencias  tienen  un  carácter  individual  y,  al mismo 
tiempo, bastante  estereotipado.  En  las  sesiones de  trabajo mantenidas  a  lo  largo del  curso 
2009‐10 para el desarrollo de cualquiera de  las acciones previstas,  siempre  se ha puesto de 














Como  hemos  indicado  anteriormente,  el  trabajo  cooperativo  sienta  las  bases  del  éxito  del 
proyecto y, en el contexto universitario que nos ocupa, no es una planteamiento al uso el de 
reconocernos  comprometidos  con un  proyecto  interdisciplinar  con  el propósito,  además de 
convertirse en un proyecto de centro. La nota dominante y a la vez enriquecedora del grupo de 
trabajo  es  la  diversidad:  diferentes  lenguas  vehiculares,  diferentes  niveles  de  dominio  por 
parte del profesorado, diferentes  creencias y expectativas, diferentes perfiles docentes, etc. 
Sin embargo, consideramos necesaria la construcción de la complicidad profesional del grupo, 





necesidades  formativas  de  los  PANL.  A  través  de  la  información  recabada  mediante 
formularios creados por el equipo de coordinación, se ha establecido el mencionado perfil. 
 
En  cuanto  al  dominio  de  lenguas  diferentes  de  la  L1,  los  profesores  del  proyecto  afirman 
dominar la comprensión escrita y se consideran menos hábiles en la expresión oral. Sobre las 
expectativas  de  formación  y  niveles  de  idioma  deseables,  el  profesorado  se  pronuncia  en 
relación  con  el Marco  de  referencia  europeo,  estableciendo  una  apreciación muy  intuitiva 




de  los participantes al  inicio del proyecto, aunque asumían  la  idea de  introducir  la L2  como 
lengua vehicular en su docencia. Convencido de que se trata de una innovación metodológica 











Como  hemos  indicado  anteriormente,  el  grupo  de  PANL  se  dividió  en  función  del  nivel  de 
idiomas,  estableciendo  el  nivel  B1  como  requisito mínimo  para  la  intervención  en  el  aula, 
aunque  todo  el  profesorado  participante  se  ha  visto  implicado  en  la  planificación  de  la 
intervención AICLE como compromiso del proyecto. En este sentido, todos han realizado varias 
propuestas  desde  la  programación  de  sus  respectivas  asignaturas,  pero  solamente  el 












































aspectos  siguientes:  a)  la  selección  de  contenidos,  la  planificación  de  la  intervención  y  la 






El  procedimiento  seguido  responde  globalmente  a  la  siguiente  secuencia:  la  propuesta  de 







La  siguiente  etapa  implica  la  selección  y  la didactización de documentos,  trabajada  con  los 
márgenes que  estableciera  cada  tándem,  atendiendo  a  algunas  consignas básicas  comunes, 




                                                 
4 Ficha adaptada de la propuesta de Coyle en PAVÓN VÁZQUEZ, V. y ÁVILA LÓPEZ, J. (eds.) (2009). 
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Finalmente,  cada  sesión  de  intervención  implica una planificación  concreta  registrada  en  la 






completarse  tras el desarrollo de  la  sesión. Además del  trabajo preparatorio detallado en el 
apartado anterior, se recomendó una simulación previa, parcial o completa, con los materiales 
elaborados y  la asistencia de otros profesores. Esta puesta en escena permitiría hacer alguna 
corrección  pertinente  y  dar  más  seguridad  al  profesor  en  su  intervención  AICLE,  ya  que 
representa  una  actividad  práctica  en  la  L2,  además  de  que  permite  el  debate  sobre  cómo 
desarrollar el  trabajo en el aula. Se  trata de una actividad que ha despertado gran  interés y 
sigue realizándose en el curso 2010‐11. 
 











Además  de  las  características  del  contexto  laboral  universitario,  esta  relación  tiene 
básicamente dos tipos de condicionantes: los condicionantes de carácter profesional y el perfil 
humano de cada profesor, que en la realidad se cruzan constantemente. Los agrupamientos en 






Si  obviamos  las  características  del  contexto  laboral,  a  pesar  de  su  importancia,  (diferentes 
horarios,  responsabilidades,  etc.),  comprobamos  que  con  respecto  a  los  tres  aspectos 
mencionados,  los resultados dependen del tipo de relación existente entre  los profesores. Se 























crear  la sensación de falsa seguridad, suficiente para  la  intervención AICLE de manera que  la 
colaboración con el profesor especialista del  idioma no se percibe como necesaria. En otros 
casos,  la  salida  de  la  zona  de  seguridad  del  PANL,  docente  experimentado,  genera  una 
situación  incómoda en  la que prefiere mantener  la distancia  y  tampoco busca el apoyo del 
profesor de L2. 
 
En  general,  los  PANL,  hábiles  en  la  planificación  de  sus  asignaturas,  dada  su  experiencia 







Tomando  como  referencia  a  todo  el  profesorado  participante  en  el  proyecto,  se  pone  de 
manifiesto un  juego multifacético en  la  construcción de estas nuevas  relaciones de  trabajo, 
que  implican modificaciones en  la estructura y organización curricular. Relaciones en  las que 
están en  contacto docentes de diferentes  situaciones académicas  y  laborales, de diferentes 
áreas y departamentos,  incluso de diferentes  facultades, pero  también de diferentes  L2, de 
diferentes  niveles  de  idioma,  diferente  formación  didáctica,  etc.  por  no  citar  las  diferentes 
expectativas y niveles de implicación.  
 










el  terreno  y  detectar  los  principales  condicionantes  para  acometer  la  siguiente  fase  del 
proyecto. Somos conscientes del interés, pero también de la complejidad, del reto, tanto para 
el profesorado como para la institución, que deben participar en la construcción conjunta del 
proyecto.  Consideramos  que  la  experiencia  realizada  en  el  marco  de  este  proyecto  de 
innovación  ha  representado,  no  solamente  la  sensibilización  y  el  inicio  de  una  formación 
metodológica,  sino  también  un  trabajo  de  fondo  sobre  las  creencias  y  prejuicios  del 
profesorado sobre los idiomas y su aprendizaje. 
 












atención  por  parte  del  alumnado,  provocada  por  la  novedad  de  la  experiencia  o  por  la 
motivación de trabajar en  la L2, siendo  la percepción en algún caso de generar más  interés y 
concentración que las clases impartidas en L1. 
 
En  el  ámbito  del  profesorado  participante,  las  apreciaciones  están  más  orientadas  a  las 
necesidades generales de la ambiciosa empresa que supone la implantación del plurilingüismo 
en la educación superior que al cumplimiento de los objetivos y compromisos establecidos en 
el  proyecto  para  el  curso  2009‐10.  Son  precisamente  estas  aportaciones  y  demandas  del 
profesorado  las que dan el  índice de cumplimiento de un objetivo principal, que consistía en 
tomar conciencia de  la especialización docente que  implica adoptar el modelo metodológico 
AICLE y poner de manifiesto  las necesidades que  se deberán atender en  fases  sucesivas. Se 
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Resum.  El  treball exposa el projecte Cine  i  educació  (La Cinemateca de Magisteri)  vigent  actualment 
amb el nom d’espaiCinema en el marc temporal 2007–2010. Es repassen els objectius pedagògics  i els 
resultats  obtinguts  a  més  d’analitzar  les  competències  treballades  tant  pels  estudiants  com  pel 
professorat.  EspaiCinema  ha  aconseguit,  durant  aquest  període,  demostrar  de  quina  manera  la 
interdisciplinarietat  resulta  imprescindible a  l’hora d’aproximar‐se al  llenguatge cinematogràfic  i  fer‐lo 




Resumen.  El  trabajo  expone  el  proyecto  Cine  i  educació  (La  Cinemateca  de Magisteri)  vigente  en  la 
actualidad  con el nombre de espaiCinema en el marco  temporal 2007‐2010. Se  repasan  los objetivos 
pedagógicos y  los  resultados obtenidos además de analizar  las competencias  trabajadas  tanto por  los 
estudiantes  como  por  el  profesorado.  EspaiCinema  ha  conseguido,  durante  ese  período,  demostrar 
como  la  interdisciplinariedad  resulta  imprescindible  a  la  hora  de  aproximarse  al  lenguaje 





during  the period 2007‐2010.  Pedagogical purposes  and  statistics  are  reviewed,  and  competences  in 
process for students and lecturers are analyzed. During this period, interdisciplinary teamwork was the 




Résumé:  Le  travail  expose  le  projet  le  Cine  i  educació  (La  Cinemateca  de  Magisteri)  en  vigueur 
actuellement avec  le nom d’espaiCinema dans  le  cadre  temporel 2007‐2010. On  repasse  les objectifs 
pédagogiques  et  les  résultats  obtenus,  en  plus  d’analyser  les  compétences  travaillées  tant  par  les 
étudiants  comme  par  le  professorat.  EspaiCinema  a  démontré  durant  cette  période  comme 

















En un primer moment, el projecte  s’inicia gràcies a  la  labor de cinc professores  i professors 
pertanyents  a  quatre  departaments  diferents  i  posteriorment,  a  final  del  curs  2006/2007, 
s’integren  nous  docents  al  projecte  després  de  la  invitació  del  professorat  impulsor.  Al 
2007/2008, el projecte comptà amb 11 professors  i professores al Campus de València  i una 
professora  al  Campus  d’Ontinyent,  que  imparteixen  classes  a  l’escola  de  Magisteri  i  que 















En  totes  les  seues  edicions,  el  projecte  s’ha  adreçat  a  tots  els  estudiants  de  les  diferents 




entre aquells assistents a  les projeccions  i aquells que, a més, han demanat  la validació dels 


















Posteriorment,  l’espectre  de  destinataris  ha  anat  ampliant‐se  i  en  l’edició  d’enguany, 
l’assistència estava permesa no sols a  l’estudiant de Magisteri sinó a qualsevol alumne d’una 
titulació  oficial  de  la  Universitat  de  València,  com  també  de  la  Nau  Gran,  el  programa  de 


















les  diferents  aportacions  de  les  distintes  disciplines  implicades:  Didàctica  i 
Organització Escolar, Didàctica de l’Expressió Musical, Plàstica i Corporal, Didàctica 
de la Llengua i la Literatura, Filosofia, Sociologia, Psicologia, etc. 




- Difondre  el  cinema  de  qualitat  en  versió  original  com  a  component  clau  per  a 
l’educació de la mirada i l’aprenentatge de les diferents llengües estrangeres. 
- Estimular  l’alumnat  a  freqüentar  les  sales  de  cine  i,  així,  col∙laborar  en  la  seua 
recuperació de la dimensió social com a espectacle col∙lectiu. 


























































La metodologia  consisteix  en  la  projecció  de  pel∙lícules  triades  d’acord  amb  els  criteris  del 
professorat participant en  íntima coherència amb  les  finalitats del projecte. A grans  trets,  la 
selecció de  films ha estat protagonitzada per un  triple criteri: en primer  lloc,  la projecció de 
textos estretament vinculats a la infantesa i a l’educació; en segon lloc, l’educació de la mirada 
dels  futurs mestres  davant  formes  cinematogràfiques  d’altres  temps  i  cultures  i,  finalment, 
l’oferiment als estudiants del ventall de possibilitats didàctiques del cinema.  
 
Tot  respectant aquesta  triada, els diferents equips de professorat han anat  seleccionant un 


















26, 27 i pavelló 5) dotades totes amb projector de canó i DVD.  D’aquesta  manera,  totes  les 





algunes  modificacions  d’aquesta  distribució.  Així,  la  projecció  de  pel∙lícules  va  canviar  de 






pel∙lícules,  la qual era  repartida al  començament del visionat  i a  la qual podia  tindre  també 




també  enllaços  a  d’altres  pàgines  relacionades  amb  el  cinema  i  escollides  pel  professorat 





Tot  alumne  participant  en  el  projecte  tingué  l’oportunitat  de  veure  10  pel∙lícules  en  versió 
original  i  si  assistí  a  un  nombre  mínim  de  pel∙lícules,  tenia  l’opció  de  demanar  el 
reconeixement  de  la  seua  participació mitjançant  la  validació  de  dos  crèdits  ECTS. Aquesta 
incorporació dels crèdits estava directament condicionada no sols a l’assistència sinó també a 
l’aprovat  de  l’assignatura  vinculada  al  projecte  a  la  qual  havia  d’estar  necessàriament 
matriculat en aquella edició. 
 
Per  garantir  l’acompliment  del  percentatge  mínim  d’assistència  establert,  cada  estudiant 
participant  comptava  amb  un  carnet  d’espaiCinema  en  què,  quan  finalitzava  la  sessió,  el 
docent  responsable  de  la  projecció  afegia  el  segell  corresponent.  A  més  a  més,  en  cada 
projecció  a  què  assistia,  l’alumnat  signava  en  un  full  i  facilitava  el  seu  carnet  al  professor 
responsable. 
 
A  grans  trets,  aquesta  metodologia  s’ha  mantingut  al  llarg  de  les  següents  edicions  amb 
diferents  novetats  incorporades  progressivament  per  respondre  als  interessos  de  l’alumnat 
participant.  Aquestes  necessitats  es  van  detectar  gràcies  als  comentaris  i  als  diversos 
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suggeriments  lliurats pels alumnes a  la seua avaluació del projecte, una vegada  finalitzada  la 
seua participació. 
 










































de  l’activitat.  Per  això  espaiCinema  compta  amb  un  espai web  propi  per  seguir  el  projecte: 
<http://www.uv.es/cinemag>  i  el  blog  <http://espaicinema.blogspot.com>,  que  faciliten  la 
participació  interactiva,  la  difusió  de  notícies  i  la  consulta  de materials  pedagògics.  S’hi  pot 
trobar des de  les  fitxes  introductòries de  les pel∙lícules, creades pels professors del projecte, 





















de  validació  dels  crèdits  als  estudiants  de  llicenciatures  i  diplomatures,  ja  que  la  pròpia 
estructura dels nous Graus de Mestre no permetien aquesta opció.  
 
Una  altra  particularitat  d’aquesta  edició  va  ser  la  participació  als  cinefòrums  de  la  primera 
setmana de diversos representats de la Plataforma Pobresa Zero o tres joves afiliats a l’ONCE 
convidats  els  dies  11  i  12  de  novembre,  així  com  també  la  invitació  a  l’Escola  Valenciana 
perquè  presentara  la  seua  iniciativa  de  distribució  de  pel∙lícules  en  valencià  a  l’escola  o  la 
participació d’estudiants de la Nau Gran de la Universitat de València.  
 
En  el  curs  2010/2011,  s`ha  ofert  la  selecció  de  pel∙lícules  d’acord  amb  tres  eixos  temàtics, 
publicats des del mateix rètol d’espaiCinema: a) l’educació al cinema; b) el cinema en la nostra 


















En  aquest  curs,  espaiCinema  ha  inclòs  la  projecció  de  sis  pel∙lícules  al  Saló  d’Actes  de  la 
Biblioteca Gregori Maians i a l’aula PB.05 del nou edifici de l’Escola de Magisteri, una per cada 
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dimecres  i  dijous  de  les  tres  setmanes,  amb  horari  flexible,  organitzades  per  l’Escola  de 
Magisteri al llarg del primer quadrimestre.  
 
Aquesta  edició ha  comptat,  a més,  amb  la presència de  la ponent  convidada Alba Ambròs, 
professora de la Universitat de Barcelona. 
 





- Confecció  del  full  informatiu,  de  les  fitxes  de  les  pel∙lícules  i  del  material 
complementari que es facilita a l’alumnat. 
- Incorporació de  la  informació disponible a  l’Aula Virtual  i  informació a  l’alumnat 
d’aquestes progressives integracions. 
- Suport tècnic durant el període de projecció, repartiment de  les fitxes tècniques 
de  les  pel∙lícules  i  arreplega  de  firmes  de  l’alumnat  assistent  a  les  sessions  de 
sessions  de  visionat.  Cada  professor/a  participant  amb  responsabilitats  en  les 
projeccions  ha  computat  aqueixa  dedicació  com  dues  hores  d’atenció  als 
estudiants. 







dissenyat  mecanismes  per  recollir  l’opinió  dels  estudiants  participants,  i  de  l’altra,  s’han 
generat  instruments  diferenciats  pel  professorat  implicat.  D’aquesta  manera,  tots  dos 
col∙lectius  implicats  han  pogut  reflexionar  al  voltant  de  l’experiència  des  del  seu  rol  de 
participació  i  les seues valoracions han servit per  introduir millores  i novetats a  les següents 
edicions. 
 






diferents  elements  del  text  fílmic.  Així  mateix,  l’enquesta  comprenia  metodologies 
quantitatives, qualitatives, així com també resposta oberta per oferir suggeriments de cara a 
properes  edicions,  permetre  reflectir  les  expectatives  dels  participants  en  començar  el 
projecte o,  simplement,  la  seua opinió  crítica  al  voltant dels  títols  visionats. Com  a mostra, 
oferim el model d’enquesta dissenyat al curs 2007/08:  
 




0  1/3  4/6  7/9  Més de 10 
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6. Indica  les  pel∙lícules  que  has  vist  (amb  una  «x»  en  la  primera  columna)  i  valora  el  seu 
interès cinematogràfic en una escala de 0 (menys) a 5 (més), en les columnes de la dreta. 
 
Vista    1  2  3  4  5 
  Centaures del desert           
  El gran dictador           
  El milagro de Candeal           
  He nascut, però…           
  La balada del Narayama           
  La pell dura           
  La gone du Chaâba           
  Els espigoladors i l’espigoladora           
  Ésser i tindre           
 




















0  1/3  4/6  7/9  Més de 10 








Molt negativa  Un poc negativa  Indeterminada  Un poc positiva  Molt positiva 










Pel  que  fa  a  l’avaluació  del  professorat,  es  va  optar  per  la  tècnica  del  comentari  obert  de 
l’experiència. A més, al  llarg de tot el projecte, gràcies a  les freqüents reunions mantingudes 
entre els  integrants, aquests tenien  l’oportunitat de dialogar sovint  i fer‐se responsables dels 
resultats que anaven aconseguint‐se, com també, de plantejar els diferents problemes sorgits 
al  fil  del  desenvolupament  del  projecte  i  trobar  conjuntament  solucions  per  garantir  el 
desenvolupament satisfactori de l’experiència.  
 
Els  comentaris  es  pujaven  com  un  arxiu  de  lliure  accés  a  la  comunitat  virtual  de  la  qual 
formaven  part  tots  els  docents  participants,  de  manera  que  tots  podíem  accedir  a  les 
valoracions  dels  altres  i  incorporar  la  nostra  en  un  termini  flexible  una  vegada  finalitzada 
l’edició.  
 
A  grans  trets,  tots els  comentaris  coincidien  en  la  satisfacció dels  integrants  tant per haver 




la  reflexió  i  l’avaluació  constant  entorn  de  la  pròpia  activitat  docent;  d)  l’aprenentatge 














capítols  específicament  centrats  en  l’espaiCinema:  “Un  proyecto  de  Innovació  en  la 




col∙lectiva  “L’escriptorium  vacío”  en  l’actualitat  en  procés  de  revisió  en  la  revista  indexada 
Quaderns de Filologia. 
 
En  l’àmbit de  la difusió no estrictament  acadèmica, el projecte ha  tingut  ressò  a  la premsa 
universitària, sent objecte d’articles en diferents publicacions de la Universitat, com l’article de 











































profesores  adquieran  la  competencia  para  la mejora  continua  de  su  práctica  docente, mediante  la 
evaluación de la misma, la puesta en marcha de proyectos de innovación e investigación educativa y la 
actualización  científica  permanente.  Metodológicamente  proponemos  tres  tipos  de  actividades:  1. 
Actividades que trabajan con materiales y procesos de naturaleza simbólica como analizar, argumentar, 
sintetizar y crear nuevas hipótesis (seminarios sobre los planteamientos metodológicos). 2. Actividades 
relacionadas  con  el  análisis  y  el  diagnóstico  de  situaciones  contextualizadas  (observar  y  analizar 
situaciones  reales en el periodo de Prácticas). 3. Actividades que  implican  realizaciones en  contextos 
reales (elaboración y defensa del diseño del proyecto realizado). Los proyectos llevados a cabo en esta 
experiencia giraban en torno a la biblioteca: “Plan de animación a la lectura con perspectiva de género”, 
“Bookcrossing  en  las  aulas”,  “El  arte  de  contar”,  “El  libro‐álbum”, “La  concepción  del  cómic  en  el 




Resum.  Aquesta  experiència  se  centra  en  la  titulació Màster  en  Formació  del  Professorat  d’ESO  i 
Batxillerat, en  l’assignatura Evaluación,  innovación docente e  investigación educativa. Es contextualitza 
en  la  primera  edició,  2009‐10  de  la Universidad  de  Zaragoza.  Els  destinataris  van  ser  el  grup  de  les 
especialitats  de  Llengua  castellana  i  literatura  i  Llatí  i  grec.  L’origen  de  l’experiència  responia  a  la 
necessitat  d’innovació  i  adaptació  a  l’EEES  davant  de  la  nova  titulació.  L’objectiu  és  que  els  futurs 
professors adquireixin  la  competència per a  la millora  contínua de  la  seva pràctica docent, per mitjà 
d’avaluar‐la, posar en marxa projectes d’innovació, mitjançant  la pròpia avaluació,  la posada en marxa 
de  projectes  d’innovació  i  investigació  educativa  i  l’actualització  científica  permanent. 
Metodològicament,  proposem  tres  tipus  d’activitats:  1.  Activitats  que  treballen  amb  materials  i 
processos  de  naturalesa  simbòlica  com  analitzar,  argumentar,  sintetitzar  i  crear  noves  hipòtesis 
(seminaris sobre els plantejaments metodològics). 2. Activitats relacionades amb l’anàlisi i el diagnòstic 
de  situacions  contextualitzades  (observar  i  analitzar  situacions  reals  en  el  període  de  pràctiques).  3. 
Activitats que  impliquen  realitzacions en  contexts  reals  (elaboració  i defensa del disseny del projecte 
realitzat).  Els  projectes  duts  a  terme  en  aquesta  experiència  giraven  entorn  de  la  biblioteca:  “Pla 





Abstract.  This  experience  concentrates  on  the  Master  in  Teacher  Training  in  Secondary  Schools, 
specifically on the subject Evaluación, innovación docente e investigación educativa. It is contextualised 
in the first edition, 2009‐10 of the Universidad de Zaragoza. The target group was those specialising in 
Spanish  language and  literature and Latin and Greek. The reason  for the experience was the need  for 
innovation and adapting  to  the new certification  for EESS. The objective  is  that  future  teachers could 
acquire the ability to continuously improve their teaching practices, through its assessment, starting up 
educational  innovation  and  investigation  projects  together  with  constant  scientific  update.  From  a 
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methodological perspective, we propose  three  types of activities. 1. Activities  that use materials and 
processes of a symbolic nature, such as analysing, discussing, synthesising and creating new hypothesis 
(seminars on methodological proposals). 2. Activities related to analysis and diagnosis of contextualised 
situations  (observing and analysing  real  situations during  the Practice period). 3. Activities  that mean 
carrying out things  in real contexts (creating and protecting the design of the project carried out). The 
projects  undertaken  in  this  experience  revolved  around  the  library:  "Reading  encouragement  plan 





Résumé.  Cette  expérience  est  basée  sur  le Mastère  en  Formation  du  professorat  d’enseignement 
secondaire,  dans  la  matière  Evaluación,  innovación  docente  e  investigación  educativa  (“Évaluation, 
innovation de l’enseignement et recherche éducative”). Elle est contextualisée dans la première édition 
(2009/2010),  de  l’  Universidad  de  Zaragoza.  Les  destinataires  étaient  le  groupe  concernant  les 
spécialités de Langue castillane et  littérature et Latin et grec. L’idée de cette expérience répondait au 
besoin d’innovation et d’adaptation au SEES  face au nouveau diplôme. L’objectif est de  faire en sorte 
que  les  futurs  professeurs  acquièrent  les  compétences nécessaires  à  l’amélioration  continue  de  leur 
pratique  d’enseignement  à  travers  l’évaluation  de  cette  dernière,  la  mise  en  place  de  projets 
d’innovation et de recherche, ainsi que  l’actualisation scientifique permanente. Méthodologiquement, 
nous proposons trois types d’activités : 1. Des activités de travail avec des matériaux et des procédés de 
nature  symbolique  telles  qu’analyser,  argumenter,  synthétiser  et  créer  de  nouvelles  hypothèses 
(séminaires sur les questionnements méthodologiques). 2. Des activités liées à l’analyse et au diagnostic 
de situations contextualisées (observer et analyser des situations réelles lors des stages). 3. Des activités 
qui  impliquent des  réalisations dans des  contextes  réels  (élaboration et défense de  la  conception du 
projet  réalisé).  Les  projets  menés  à  bien  au  cours  de  cette  expérience  tournaient  autour  de  la 
bibliothèque  :  “Programme d’incitation à  la  lecture  intégrant  la perspective de genre”,  “Bookcrossing 



















diferentes  áreas  de  conocimiento.  Concretamente  la  innovación  educativa  implica  acciones 
vinculadas  con  actitudes  y  procesos  de  investigación  para  la  solución  de  problemas  que 
comportan  un  cambio  en  la  práctica  educativa.  La  innovación  educativa  impulsa  a  la 































Esta  experiencia  se  centra  en  la  titulación  del  Máster  en  Formación  del  Profesorado  de 
Educación  Secundaria Obligatoria  y  Bachillerato1,  en  concreto,  en  la  asignatura  Evaluación, 
                                                 
1 En adelante: MFP. 
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Innovación  docente  e  investigación  educativa2 vinculada  directamente  con  otras  asignaturas 
fundamentales del Máster como son: Prácticum III y Trabajo de fin de Máster. Esta asignatura 
constituye una aproximación del estudiante a  la  investigación  realizada en el ámbito de  los 
proyectos de evaluación e  innovación en  la Didáctica de  la Lengua y  la Literatura castellana o 
de Latín y griego. 
 
Dado  el  enfoque  seguido  en  la  misma,  resulta  aconsejable  que  el  estudiante  tenga 
conocimientos básicos para realizar evaluaciones de diversos aspectos de su práctica docente, 
así como los fundamentos de las disciplinas instrumentales (Lengua y literatura) y sepa utilizar 
diferentes  líneas,  modelos  y  enfoques.  La  toma  de  conciencia  de  la  importancia  del 
aprendizaje  ha  contribuido  a  la  delimitación  y  consolidación  de  un  ámbito  de  estudio  e 
investigación, la ciencia o las ciencias del aprendizaje (Sawyer, 2006), en el que convergen los 
esfuerzos de disciplinas diversas  como  la  ciencia  cognitiva,  la psicología de  la  educación,  la 







el  curso  2010/2011,  se  pretende  continuar  con  la  misma  metodología  de  investigación, 
mejorando e  incorporando  los  logros y resultados del curso anterior. El grupo de este último 
año  duplica  el  número  del  curso  anterior  y  el  alumnado  es más  heterogéneo  en  cuanto  a 







Una  fase  del  Prácticum  desarrolla  proyectos  de  evaluación,  innovación  e  investigación 
educativa  cuyos  fundamentos  se  han  trabajado  en  esta  asignatura  (y  en  el  conjunto  del 
Módulo 6) y termina los proyectos allí realizados antes de su redacción y defensa definitiva en 













Los  avances  conseguidos  en  la  comprensión  de  cómo  aprendemos  las  personas  y  de  los 
procesos de aprendizaje tienen un reflejo en los principios que hay que tener en cuenta en el 
diseño de  situaciones  y  actividades orientados  a promover  y  facilitar  el  aprendizaje  escolar 
(Coll, 2010). De esos avances se derivan directrices y orientaciones para mejorar la eficacia de 
                                                 
2 En adelante : EIDE.  
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la  acción  docente  del  profesorado. Así,  tomando  como  referencia  el  estado  de  la  cuestión 
presentado en el informe How People Learn del National Research Council, Darling‐Hammond 
(2008:  5)  nos  recuerda  que  los  profesores  “altamente  eficaces”  promueven  el  aprendizaje 
significativo de sus alumnos: 
 
– creando  tareas  ambiciosas  y  significativas  que  reflejan  cómo  se  utiliza  el 
conocimiento en el ámbito en cuestión; 
















para  la  adaptación  al  EESS  ante  la  impartición de  esta nueva  asignatura  y nueva  titulación. 
Además,  en  el  curso  2010‐11  se  suma  a  esta  experiencia  la  inclusión  de  un  proyecto  de 
innovación financiado por la Universidad de Zaragoza del que soy coordinadora, en el área de 
Didáctica  de  la  Lengua  y  la  Literatura  del Departamento  de Didáctica  de  las  Lenguas  y  las 
Ciencias Humanas y Sociales, proyecto que  lleva por  título Aprender y enseñar: El diseño de 










proyectos  de  innovación,  la  elaboración  de  trabajos  de  investigación  educativa  y  la 




docente como  fuente de  información para  la puesta en marcha. Seguidamente, para 




3.  Los  estudiantes,  por  último,  realizan,  de  forma  tutorizada,  un  proyecto  de 










La  asignatura  Evaluación  e  innovación  docente  e  investigación  educativa  se  enmarca  en  el 
módulo 6 del Máster y pretende que los alumnos adquieran la competencia específica número 
5: “Evaluar, innovar e investigar sobre los propios procesos de enseñanza en el objetivo de la 
mejora continua de su desempeño docente y de  la  tarea educativa del centro”. Se  trata del 
módulo que trabaja, genéricamente,  las competencias relacionadas con  la autoevaluación de 
la docencia y  la puesta en marcha de procesos para su mejora continua en  la  teoría y en  la 
praxis.  El  Artículo  91  de  la  LOE,  sobre  las  “Funciones  del  profesorado”,  recomienda:  la 












centradas  en  el  individuo  y  en  los  factores  internos  del  aprendizaje  hacia  planteamientos 
socioculturales que ponen de relieve la importancia de la cultura y de la interacción con otras 
personas, ha supuesto un vuelco en este sentido y ha llevado a prestar igualmente atención a 
las  ayudas  de  “los  otros”,  de  los  agentes  educativos  y,  en  especial,  del  profesorado,  en  el 
aprendizaje  escolar  (Coll,  2010:  53).  Como  afirma  Coll,  la  limitación más  importante  de  los 
conocimientos  actuales  sobre  el  aprendizaje  escolar no  reside  en  esta  asimetría,  sino  en  el 











FASE 1. Actividades que  trabajan  con materiales y procesos de naturaleza  simbólica 
como analizar, argumentar,  sintetizar  y  crear nuevas hipótesis o modelos  teóricos  a 
partir  de  los  estudiados  (por  ejemplo:  proyectos  de  bibliotecas).  Seminarios  de 
reflexión  sobre  los  diferentes  planteamientos metodológicos  para  su  evaluación  en 
clase.  





FASE  3. Actividades  que  implican  realizaciones  en  contextos  reales  o  próximos  a  la 
realidad. El estudiante elabora y defiende el diseño del proyecto  realizado aplicando 
todos  sus  conocimientos  y  experiencias  previas,  poniendo  en  práctica  todas  las 




en  los  proyectos  presentados  en  esta  experiencia,  y  en  este  sentido  la  carencia  más 
importante para orientar la práctica educativa no reside tanto en la asimetría entre el volumen 
de  conocimientos  disponibles  sobre  los  factores  y  los  procesos  implicados  en  las  tareas  y 
contenidos  del  aprendizaje,  como  en  el  hecho  de  que  no  dispongamos  todavía  de  una 
explicación  precisa  y  consensuada  de  las  interrelaciones  e  interconexiones  entre  los  dos 












El  objetivo  concreto  reside  en  la  mejora  continua  del  desempeño  docente  y  de  la  tarea 
educativa del centro desde los planteamientos y perspectivas del EESS y ello requiere evaluar, 
innovar e  investigar sobre  los propios procesos de enseñanza. La evaluación se  lleva a cabo a 






tiene un  carácter  integrador  y pretende  recoger  las  reflexiones  y  conclusiones de  todos  los 
módulos, una vez que estas son contrastadas, analizadas, profundizadas con la experiencia de 
los diferentes Prácticums. Fundamentalmente el proyecto que se va a defender en el TFM es el 
proyecto  de  innovación,  evaluación  e  investigación  que  constituye  el  cien  por  cien  de  esta 
materia.  Se  aprecia,  pues,  la  relevancia  que  adquieren  estos  proyectos  en  la  titulación.  La 







Cada alumno diseña un proyecto  (investigación‐acción) que  fue  implementado en  los  IES de 
Aragón,  con  la  colaboración  de  los  tutores  de  los  IES  y  participando  los  alumnos  de  ESO  y 
Bachillerato, con  lo que se obtiene  la posibilidad de una transferibilidad a cualquier contexto 
                                                 
3 El TFM tiene 6 créditos, integrados en los créditos del Prácticum, tal y como se establece en la Orden 3858/2007. 
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educativo  con  estas  características.  La  reflexión  compartida  como  principio  de  actuación 
docente,  creemos  que  está  en  la  base  de  la  comunicación.  La  finalidad  no  es  crear  un 
conocimiento pedagógico nuevo, sino transformar  las prácticas y condiciones de  los procesos 





diseño  de  proyectos  de  investigación  entramos  de  lleno  en  la  compleja  interacción  de  la 
práctica  y  la  teoría.  Al  hablar  de  innovación  contemplamos  igualmente  la  preocupación 
internacional  por  reformar  los  sistemas  educativos  actuales,  por  encontrar  nuevas  formas, 
nuevos modos de entender los procesos de enseñanza y aprendizaje, nuevas formas, pues, de 









obras  escritas  por  mujeres”,  “Bookcrossing  en  las  aulas”,  “El  arte  de  contar”, “El  libro‐
álbum”, “La concepción del cómic en el alumnado adolescente”, etc. Se creó el macroproyecto 
La nueva biblioteca del  siglo XXI en el que cabían  todas  las aportaciones  individuales. Como 
guión de proyecto  se propuso el  siguiente: 1. Título, 2. Centro de prácticas, 3. Concepto, 4. 









A  este  epígrafe  se  adhieren  los  proyectos  que  presentamos  a  continuación.  Los  diferentes 
aspectos  que  se  tratan  en  cada  uno  de  ellos  van  integrando  un  mosaico  que  dibuja  las 
múltiples posibilidades que ofrece  la biblioteca en  los  centros escolares para desarrollar  las 
competencias curriculares desde el área de las Lenguas y las Literaturas. 
 
Los  planteamientos  básicos  que  fundamentan  los  proyectos  como  arte  digital  son  los 





formas  culturales,  y  la  adopción  de  medidas  para  que  sean  conservables  y  recuperables, 
diríase  fundamental.  De  igual modo,  la  propuesta,  desde  la  biblioteca,  de  alternativas  de 
creación digital, aportaría un nuevo enfoque a  la definición de su propio espacio en el actual 
entorno  social,  tecnológico  y  cultural.  3.  El  avance  de  las  nuevas  tecnologías  y  del  uso  de 
                                                 








(datos cuantitativos, de archivo, de  los  lectores  juveniles como usuarios de  la biblioteca); un 
estudio y conocimiento de los nuevos itinerarios de lectura del siglo XXI. 
 
Desde  estas  bases,  como motivación  para  la  preparación  del  proyecto  global,  cada  futuro 
profesor y futura profesora, contextualizando en cada uno de los Centros de Prácticas, evaluó, 
valoró las posibilidades, las carencias, las diferentes situaciones de enseñanza‐aprendizaje, su 
propia  experiencia  personal,  sus  motivaciones  y  las  dificultades  para  poder  diseñar  un 
proyecto de  investigación  conducente a  la mejora de  la práctica docente, en definitiva,  con 
pretensiones  de  innovación.  Añadimos  un  cuadro,  a  continuación,  que  recoge  sólo  algún 
aspecto  de  este  trabajo  global  amplio,  pero  que  no  podemos  desarrollar.  Algunos  otros 


































































































































































































































































































































































































La  implementación de  los diferentes proyectos en  los  IES  fue escasa en  la práctica al  ser el 
primer  año  de  implantación  del  Máster.  Los  alumnos  estaban  fuertemente  motivados  y 
trabajaron  impulsados  por  la  situación  real  del  centro  con  sus  carencias  y  sus  propias 
iniciativas,  intereses,  formación  previa  y  experiencia.  Al  inicio  de  la  investigación,  estaban 
francamente preocupados al no haberse enfrentado anteriormente a este tipo de diseños de 
innovación  didáctica  y  de  aplicación  educativa.  Finalmente,  tras  la  exposición  de  todos  los 
proyectos,  los  alumnos  apreciaron  y  reconocieron  un  esfuerzo  común  y  también  un 
enriquecimiento general. 
 
Creemos  que  en  el  diseño  de  proyectos  debe  considerarse  la  formación  del  pensamiento 
práctico del docente y sus competencias y cualidades humanas fundamentales. Esto requiere 
atender al desarrollo de sus teorías implícitas, personales (Pozo, 2006; Polanyi, 1962, 1966), el 
núcleo  duro  de  sus  creencias  y  de  su  identidad  (Korthagen,  2005). Así  pues,  emprender  la 
complejidad del pensamiento práctico de los seres humanos en general y de los profesionales 
docentes  en  particular,  requiere  entender  la  interacción  dinámica  y  compleja  de  dos 
componentes  básicos:  Phronesis‐episteme  (Aristóteles,  interpretado  por  Korthagen,  2006), 
intuición‐razonamiento,  conocimiento  implícito‐conocimiento explícito.  Es decir, hasta que  el 
docente no es capaz de reconstruir sus creencias,  imágenes y Gestalt  intuitivas desarrolladas 
anteriormente para transformarlas en Gestalt informadas por las teorías ajenas más relevantes 
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Universitat Autònoma  de  Barcelona.  La  experiencia  incide  en  la  voluntad  de  relacionar  la  formación 
teórica  con  la  práctica  docente  a  través  del  hilo  conductor  de  una  propuesta metodológica  de  las 
secuencias didácticas, que traduce los modelos de enseñanza avalados desde la didáctica en una forma 
de programación de  los contenidos de  lengua y  literatura. Esta vinculación se establece a través de  la 
coordinación entre el módulo de Didáctica del máster, por un lado, y el Practicum y Trabajo de final de 
Máster, en los que se tutoriza el diseño de una secuencia didáctica, por otro lado. Se exponen aquí los 






Resum.  La  intervenció docent que es presenta en aquest article  forma part de  la  formació  inicial del 
professorat en el context del nou Màster de Formació del Professorat de Secundària de  la Universitat 
Autònoma de Barcelona. L’experiència  incideix en  la voluntat de relacionar  la  formació teòrica amb  la 




disseny  d’una  seqüència  didàctica,  de  l’altra.  S’exposen,  a  continuació,  els  criteris  organitzatius  i 





Abstract.  The educational  intervention  in  this paper  is part of  the  initial  teacher  training of  the new 
Master in Teaching in Secondary Schools at the Universitat Autònoma de Barcelona. The proposal tries 
to  link  the  theory  with  the  practical  teaching  approach  through  the methodological  model  of  the 
didactic  sequences,  which  reflects  the  specifications  of  the  new  language  and  literature's  didactic 
theories.  This  connection  is  established  through  the  coordination  of  the  module  of  Didáctica,  the 
Practicum  and  the  Trabajo de  final de Máster  (the design of  a  teaching didactic  sequence), which  is 








Autònoma de Barcelona.  L’expérience met  l’accent  sur  la  volonté de  lier  la  formation  théorique  à  la 
pratique de  l’enseignement grâce au  fil conducteur d’une proposition méthodologique,  les séquences 
didactiques,  qui  traduit  les modèles  d’enseignement  reconnus  par  la  didactique  sous  la  forme  de  la 
programmation  des  contenus  de  langue  et  de  littérature.  Cette  relation  est  établie  grâce  à  la 
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coordination entre d’une part le module de Didáctica du master, et de l’autre le Practicum et le Trabajo 
de final de Máster, dans  lesquels  la conception d’une séquence didactique fait  l’objet d’un tutorat. On 
expose  ici  les  critères  organisationnels  et  méthodologiques  permettant  aux  étudiants  du  Master 

















deberán tener en cuenta y formular  los parámetros de  la situación comunicativa en  la que se 
inserta y, a  la vez como una propuesta de aprendizaje con unos objetivos específicos que han 
de  ser explicitados y que pueden  convertirse en  criterios de evaluación de  los  textos que  se 
producen. (Camps, 1994: 12). 
 
Al  convertir  esta  forma  de  programación  en  el  eje  vertebrador  del máster,  intentamos  dar 
respuesta a  las necesidades de un alumnado que se enfrenta a este máster profesionalizador 
con ciertos prejuicios sobre el carácter puramente aplicacionista de la didáctica. En un primer 
nivel,  la  SD  satisface  el  deseo  de  los  alumnos  de  moverse  en  el  terreno  práctico  al 
proporcionarles una herramienta útil para organizar los contenidos de lengua y literatura tal y 
como se llevarán al aula. Pero, en segunda instancia, la SD constituye un punto de encuentro 
entre  la teoría y  la práctica puesto que exige una toma de postura sobre  la concepción de  la 
enseñanza y el aprendizaje de la que se parte. Así, articular las asignaturas del máster en torno 




contextualización  se  ha  traducido  en  la  creación  de  espacios  de  circulación  entre  las 
asignaturas  teóricas  y  las  prácticas  con  el  objetivo  de  que  los  alumnos  adopten  una  doble 






































• La materia  Secuencias  didácticas  y  evaluación,  que  forma  parte  del  bloque 
Innovación  docente  e  investigación  educativa,  se  ha  concebido  como  una 
asignatura  que  corre  en  paralelo  con  el  Practicum  y  proporciona  los 
fundamentos teóricos y los criterios para la implantación de las SD en las aulas. 
El  puente  entre  ambas  asignaturas  se  justifica  por  la  estructura misma  del 
Practicum  que  prevé  que  los  alumnos  diseñen  una  intervención  para  su 
segundo período de prácticas en el  instituto que ha de adoptar  la  forma de 
una  SD.  Como  explicaremos  más  adelante,  el  cronograma  de  ambas 
asignaturas está pensado para que  tanto desde  las  sesiones de  la asignatura 
Secuencias didácticas  y evaluación  como desde  las  tutorías del Practicum  se 
vaya construyendo el saber y el saber hacer en torno a las SD.  
• Las materias del bloque Enseñanza y aprendizaje de  la  lengua y  la  literatura 
incorporan  a  la  explicación  del  proceso  de  enseñanza  y  aprendizaje  en 
distintos ámbitos –la lectura, la literatura, la escritura, la gramática y la lengua 
oral–  a  través  de  actividades  sobre  SD  que  muestran  su  idoneidad  como 
propuesta  de  programación.  La  coordinación  entre  estas  materias  y  la  de 
Secuencias  didácticas  y  evaluación  permite  subrayar  cómo  propuestas 
innovadoras de distintos ámbitos de la enseñanza de la lengua y la literatura se 
articulan en  torno a  las SD. Se presenta así un panorama coherente sobre  la 



























este  tiempo,  se  ha  ido  construyendo  un  saber metodológico que  ha permitido  articular  las 
asignaturas teóricas y prácticas de estos cursos en torno a las SD. Por otra parte, este equipo 
reúne a dos grupos de investigación, Greal y Gretel, cuyos campos de estudio se centran en la 
escritura  y  la  literatura  respectivamente  y  que,  desde  las  peculiaridades  derivadas  de  sus 




equipo ha desarrollado en  torno a  las SD, nuestra propuesta  incorpora  los  resultados de  las 
investigaciones sobre  la enseñanza y el aprendizaje de  la  lectura y  la escritura de  las últimas 
décadas. La convicción de que para enseñar a leer y escribir es necesario implicar al alumnado 
en  el  proceso de  aprendizaje, de  que  es  importante que  la  enseñanza  tenga  en  cuenta  los 










Por  tanto,  nuestra  propuesta  de  formación  inicial  del  profesorado  de  secundaria  parte  de 
supuestos  teóricos  contrastados  sobre  la  enseñanza  de  la  lengua  y  la  literatura  y  a  la  vez 



















de  tutoría  del  Practicum  en  el  que,  en  grupos  pequeños,  se  les  ofrecen  puentes  que  les 
permitirán aplicar los conocimientos construidos en la asignatura al diseño y evaluación de la 
SD que  implantarán ante un grupo determinado de estudiantes durante su segundo período 
                                                 
2 Los  resultados de  las  investigaciones de  ambos  grupos  relacionadas  con  las  secuencias didácticas en  forma de 
















que  integre  la  reflexión  didáctica  y  la  práctica  en  torno  a  las  SD.  En  este  sentido,  la 
metodología prevé un primer acercamiento a las SD que muestre sus fundamentos teóricos, su 


























































La  asignatura  Secuencias  didácticas  y  evaluación  facilita  a  los  alumnos  un  cuadro  con  las 







• «El héroe medieval: un proyecto de  literatura europea»  (Colomer, Milian, Ribas, 
Guasch & Camps, 2003). 
• «Podcásting  literario  de  El monte  de  las  ánimas  de  Bécquer»  (Marín &  García, 
2008). 
• «Una wikillibreta a partir de Quadern de vacances de Solsona» (Fontich, 2008). 
• «Una  exposición  para  compartir  personajes  fantásticos  de  nuestro  imaginario» 
(Amat).  
• «Fichero de personajes de ficción» (Colomer, 2001). 
















de sus SD de manera que  les sirva, por ejemplo, para  identificar  los tipos de argumentos que 
justifican  las  opciones metodológicas de distintas  SD o para darse  cuenta de  los diferentes 






En  la  definición  de  los  componentes  de  las  SD  se  ha  tomado  como  base  el  modelo  de 
desarrollo de los proyectos establecido por Camps (1994: 14). Aunque su propuesta se centra 
en las secuencias didácticas que proponen tareas de producción escrita, su caracterización de 




Nos  centraremos  en  la  explicación  de  las  actividades  que  entrenan  a  los  alumnos  en  el 





las  tareas de  SD  con  las que  los  alumnos han  entrado  en  contacto  en otras  asignaturas de 






























































Finalmente,  se pone a  los alumnos en  la  tesitura de  imaginar el producto discursivo al que 














Tarea: qué se hará
Con qué intención comunicativa 
(proyección social): 
Quiénes serán los destinatarios:
Formulación de los objetivos de 
aprendizaje
Qué se aprenderá:






• Respecto a  la metodología utilizada: si el  trabajo en  forma de SD organizadas en 
torno a una tarea supone un cambio en  la forma de trabajar de ese grupo y qué 
medidas se piensan tomar para adaptarlo a ese contexto. 
• Respecto a  los objetivos de aprendizaje:  interés para  los alumnos, conocimientos 
que tienen sobre el tema o necesidad de trabajarlo.  
• Respecto  al  producto  y  su  proyección  social:  adecuación  del  producto  a  los 
objetivos de aprendizaje, interés de la tarea para los alumnos, etc.  
 
Esta  actividad  permite  movilizar  los  aprendizajes  realizados  en  las  asignaturas  Secuencias 
didácticas y evaluación y en Enseñanza y aprendizaje de  la  lengua y  la  literatura puesto que 
obliga al alumnado a poner en relación  las teorías didácticas con  la concreción práctica de  la 












un primer nivel, a  través de un proceso de  reflexión sobre  la  implantación de su 
secuencia que se concreta en un portafolio. Esta herramienta recoge  la reflexión 
sobre las prácticas e incluye un documento que orienta la valoración de la puesta 
en marcha de  su  SD.  En  un  segundo  nivel,  el  Trabajo  final  de máster  tiene por 
objetivo llevar a cabo un trabajo de investigación acción y de mejora de la práctica 
docente.  Este  trabajo,  planteado  como  una  actividad  evaluativa,  obliga  a  los 
estudiantes a relacionar de nuevo la teoría con la práctica profesional gracias a la 
profundización  en  el  estudio  de  un  aspecto  concreto  de  la  SD  después  de  su 
aplicación en el aula. Así pues, una actividad de evaluación se incluye como parte 
del proceso basado en las competencias de los docentes en su formación inicial. 
• Valoración  de  la  experiencia:  el  alumnado  valora  la  experiencia  a  través  de 
encuestas y entrevistas realizadas a final de curso. Los alumnos destacaron en sus 
valoraciones  tanto  la  coherencia  entre  las  materias  del  módulo,  como  el 
acompañamiento  que  recibieron  en  los  seminarios  de  prácticas  en  los  que 
“adquirieron  sentido  las  teorías explicadas en  las asignaturas.” Los  resultados de 
estas actividades valorativas finales reflejan, desde la experiencia del estudiante, la 




• Evaluación  del  alumnado:  el  profesorado  del máster  evalúa  a  los  alumnos  en 
diferentes  fases:  portafolio,  evaluación  durante  el  proceso  y  evaluación  de  las 
versiones  de  los  diferentes  documentos  que  elaboran  sobre  su  SD.  Estas 
evaluaciones se basan en comentarios cualitativos a través de los que los alumnos 
van modificando su propuesta inicial de la secuencia y en una nota numérica final.  
• Valoración  de  la  experiencia:  el  profesorado  valora  la  experiencia  y  propone 
mejoras  que  han  conducido  en  este  segundo  curso  a  algunos  cambios  en  la 







Esta propuesta de  innovación docente  llevada a cabo en  la  formación  inicial del profesorado 
de secundaria puede ser trasladada a otros niveles de formación de profesorado. Por ejemplo, 















Una de  las aportaciones más destacables de esta experiencia didáctica a  la  renovación de  la 
formación docente consiste en la manera de incorporar al diseño del máster la relación entre 
teoría  y práctica  gracias  al diálogo que  se establece entre  las distintas materias. Así, en  las 




literatura por  los que se ha apostado en Enseñanza y aprendizaje de  la  lengua y  la  literatura. 
En  las  tutorías  del  Practicum  se  ponen  en  práctica  los  conocimientos  sobre  SD  gracias  al 
seguimiento del tutor que va mostrando cómo ponerlos en juego. Finalmente, el Trabajo final 
obliga a contemplar la propia SD desde la perspectiva de los enfoques sobre la enseñanza y el 






un proceso recursivo en  torno a  la  labor docente que  incluye  la  intervención, su análisis y  la 
propuesta  de mejoras.  Aunque  se  trata  de  un  procedimiento  poco  habitual  en  las  aulas, 
pensamos  que,  si  realmente  creemos  en  la  dimensión  reflexiva  de  la  docencia,  es  urgente 
incorporarla a la formación de los futuros profesores.  
 
Cabe  destacar  también  que  esta  intervención  se  orienta  hacia  el  acompañamiento  en  el 
proceso de  transferir  la  teoría didáctica hacia un método de programación. En este sentido, 















                                                 
3 Cursos como: "Treball per projectes  i  literatura  infantil". CEIP Francesc Aldea de Terrassa  (octubre‐diciembre de 
2010),  impartido per Mireia Manresa;  "Programar  i promocionar  la  lectura a  l'escola". Centre del professorat de 
Palma de Mallorca, 22 y 23 de abril de 2009, impartido por Ana María Margallo. 
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Resum.  Presentem  una  recerca  emmarcada  en  el  Pràcticum  final  dels  estudis  de Mestre  d’Educació 
Infantil  i Primària, que té  l’objectiu d’iniciar els futurs mestres en  la pràctica reflexiva entorn de  l’acció 
didàctica  i  la  seva  competència  comunicativa  a  l’aula. Volem  centrar  la  reflexió  en  la  interacció que 
estableixen els practicants amb els alumnes  i com això afecta  la construcció conjunta dels  sabers. En 
aquesta  experiència,  s’ha proposat  als  alumnes  que  enregistrin  una  sessió  que  ells hagin  dissenyat  i 
portat a terme i l’analitzin posteriorment amb l’ajuda de conceptes extrets de les metodologies clíniques 
de  la  investigació  didàctica  i  la  teoria  de  l’acció  didàctica  conjunta:  els  processos  mesogenètics, 
topogenètics i cronogenètics, i la definició, la devolució, la regulació i la institucionalització. Els resultats 
són  encoratjadors  i  demostren  l’interès  d’analitzar  situacions  didàctiques  concretes  com  a  punt  de 
partida que  susciti  reflexions de més gran abast,  si bé posen de manifest  la dificultat dels estudiants 





Resumen.  Presentamos  una  investigación  llevada  a  cabo  durante  el  Pràcticum  de  los  estudios  de 
Maestro de Educación  Infantil y Primaria, que  tiene el objetivo de  iniciar a  los  futuros maestros en  la 
práctica reflexiva sobre la acción didáctica y su competencia comunicativa en el aula. Queremos centrar 




conjunta:  los procesos mesogenéticos, topogenéticos, cronogenéticos, y  la definición,  la devolución,  la 
regulación y la institucionalización. Los resultados son muy positivos y evidencian el interés de analizar 








actions  and  their  communication  competence  in  classroom.  This  reflection  is  focused  on  their 
interactions with the students and how they affect the students  jointly construction of knowledges.  In 
this  research,  it has been proposed  to  record  a  session  that  the  students  themselves had previously 
designed  in  order  to  analyze  it with  the  help  of  clinic methodology  concepts  from  the  research  in 
didactics and  joint  teaching action: mesogenetic,  topogenetic and chronogenetic processes as well as 
definition, devolution, regulation and institutionalization. The research shows evidences of the difficulty 
the  students have  in  confronting  themselves with  their own practice and  in  taking distance  from  the 










a  suggéré  aux  étudiants  d’enregistrer  une  session  qu’ils  aient  conçu  et  réalisée  et  de  l’analyser 
postérieurement avec  l'aide des concepts tirés des méthodologies cliniques de  la recherche didactique 



































de  la competència comunicativa  i didàctica d’unes estudiants de mestra d’Educació  Infantil  i 
Primària durant el seu Pràcticum. 
 
La  iniciativa  sorgeix  de  la  preocupació  de  les  professores  de  Didàctica  de  la  llengua  de  la 
Universitat  de  Girona  perquè  els  estudiants  d’educació  siguin  capaços  d’analitzar  l’acció 
didàctica. La reflexió sobre  i de  la pràctica és un eix essencial de  la formació del mestre,  i és 
també primordial dotar els estudiants de recursos i d’eines perquè siguin capaços d’analitzar la 
seva  competència  comunicativa  en  la  interacció  didàctica.  Aquesta  és  la  doble  finalitat  de 
l’estudi que plantegem.  
 
Així doncs, partint d’una  concepció dels processos d’ensenyament‐aprenentatge  com un  joc 
















La  investigació  parteix  de  la  constatació  que  en  l’autoavaluació  de  la  competència 
comunicativa,  l’alumne,  quan  s’autoanalitza,  s’encalla  en  uns  mateixos  temes,  cau  en 
l’autodefensa o en  l’autocomplaença  i s’evidencia una manca de pràctica en  l’autocrítica. Per 
això,  cal  una  pràctica  guiada,  a  voltes  modelada,  i  en  tot  cas  amb  espais  d’orientació  i 
intercanvi. Volem que  l’estudiant desenvolupi processos de recerca  i recreació des de  la seva 
pròpia  mirada.  Per  això  és  important  analitzar  la  comunicació  del  docent  en  situacions 






treballin  aquests  aspectes des de  la Didàctica de  la  llengua  i des del Pràcticum. Per  això,  a 







Durant  el  curs  2008‐09  i  2009‐10  dues  tutores  de  la  Facultat  d’Educació  i  Psicologia  de  la 





eina excel∙lent de  treball.  La nostra proposta posa èmfasi  sobretot en el dispositiu d’anàlisi 
d’aquestes  gravacions, per  tal de  garantir que  l’autoconfrontació  transcendeixi  els  aspectes 




Paral∙lelament  al  període  de  Pràcticum,  i  en  sessions  de  tutoria  grupal  a  la  facultat,  hem 
treballat  alguns  conceptes  propis  dels  enfocaments  descriptius  de  la  investigació  en 
didàctiques, com les metodologies clíniques i la teoria de l’acció didàctica. Durant el curs 2008‐
09,  vam  proposar  als  alumnes  que  llegissin  l’article  següent  de  Rickenmann  (2006): 
“Metodologías clínicas de investigación en didácticas y formación del profesorado: un estudio 
de los dispositivos de formación en alternancia”. Durant el curs 2009‐10 hi vam afegir també el 




podien  servir  per  analitzar  la  pràctica  docent  i  fer‐ne  una  definició  de  treball  sintètica  i 
funcional. Els  conceptes escollits per  la majoria d’alumnes van  ser: processos  cronogenètics, 






Processos  topogenètics:  La  participació  dels  alumnes./Conductes  i  accions  que 
desenvolupen els alumnes durant la tasca didàctica: si participen, parlen, competeixen, 
etc./ Conductes i accions que desenvolupen els alumnes durant la tasca didàctica. 
Processos  mesogenètics:  Com  es  transmet  l’activitat./Manera  d’encomanar  les 





Regulació:  Com  a mestres,  durant  l’activitat  s’ajusta  el  comportament  dels  nens  i 
nenes en funció dels objectius didàctics marcats. 
Devolució:  Donar  responsabilitats  als  alumnes  en  el  procés  d’aprenentatge./ Donar 
















mitjançant  les  interaccions –verbals  i no verbals– que s’estableixen entre ells), gairebé  totes 
les  estudiants  el  van  centrar  només  en  els  posicionaments  dels  alumnes,  si  bé  en  l’anàlisi 
posterior el van fer servir per reflexionar sobre la seva acció com a mestres. Altres definicions 
com  les  d’institucionalització  –la  qual  entenem  com  el  modelatge  de  les  respostes  dels 









b)  Exemples:  aquí  escollien  un  fragment  de  l’enregistrament  que  consideressin 















Ens  centrem  en  dues  de  les  tres  dimensions  competencials  de  les  pràctiques  externes  que 
figuren  en  la  proposta  d’avaluació  de  competències  en  el  Pràcticum  de mestre,  publicat  a 
l’AQU (Calbó (coord.), 2009) que són l’actuació professional a l’aula: animar, gestionar i avaluar 
situacions  d’aprenentatge;  i  l’acció  de  recerca  o  innovació  amb  relació  a  l’escola  i  l’aula: 
reflexionar  sobre  la  pràctica,  avaluar  i  innovar;  les  quals  es  concreten  en  objectius  com: 



















En  la  guia  de  Pràcticum  que  es  dóna  inicialment  als  alumnes  de  la  nostra  universitat,  es 
proposa  l’autoavaluació  diacrònica,  es  busca  sobretot  que  l’estudiant  posi  de  manifest 
l’evolució de la pròpia pràctica des de principi fins a final de curs.  
 
També  es  proposa  d’analitzar  activitats  concretes  a  partir  d’enregistraments,  però  aquesta 
pràctica no es pauta i les categories d’observació, en conseqüència, són àmplies i diverses i, tot 
i  que  se  centren  en  l’acte  didàctic,  no  es  fa  una  referència  esmicolada  de  l’intercanvi 
comunicatiu  i, per tant, tampoc de  la competència comunicativa‐interactiva de  l’estudiant en 
pràctiques.  Es proposa  l’elaboració d’un  informe  d’autoavaluació de  la pròpia  intervenció  a 
partir d’aspectes molt genèrics: 
 




Amb  aquest  plantejament  i  guiatge,  els  temes  que  exploren  els  estudiants  van  encaminats 
sobretot al temps, al comportament i la motivació dels alumnes respecte de les activitats que 






























































































Així mateix,  el  concepte  de  processos  cronogenètics  i  el  debat  previ  que  va  generar  en  les 
tutories grupals sobre com el temps condiciona la construcció d’aprenentatges, ha donat fons 
a  l’anàlisi de  l’organització de  les  sessions d’aula. Ha  servit, per  exemple, perquè més d’un 
estudiant  s’interrogués  si  aferrar‐se  a  les  planificacions  inicials  i  acabar‐les  peti  qui  peti  és 
sempre la millor opció.  
 
En  el  següent  exemple,  una  practicant  de  P‐5  es  planteja  com  ha  introduït  un  conte:  lluny 











































































les  sessions  d’aules  com  un  procés  dinàmic,  on  cada  decisió  o  interacció  modela  els 
aprenentatges d’una determinada manera. En el  següent exemple,  l’estudiant de pràctiques 


































































Tot  i  l’ajuda dels enregistraments –que permeten veure’s en pantalla a una distància  física  i 
temporal  important  respecte  del  moment  de  la  intervenció–  als  estudiants  els  costa 
sostreure’s del propi discurs  i pensar altres formulacions possibles. Aspectes com  la cohesió  i 
coherència  del  seu  discurs  i  la  claredat  a  l’hora  d’explicar‐se  –detectar  frases  tallades,  els 
anacoluts, etc.‐, la pertinença dels exemples –si són aclaridors o coartants–, la interacció amb 
els alumnes –detectar si cal  reformular o modificar una consigna, saber  respondre de  forma 
més o menys taxativa a les aportacions dels alumnes, ser reticent amb els continguts en joc–, 
etc.,  són  qüestions  que  els  costa  abordar,  però  que  són,  sens  dubte, molt  interessants.  És 
important  veure  també  com  les  formulacions  lingüístiques  performen  i  condicionen  la 












Aquesta  recerca ha  comportat una primera aproximació a  la  teoria de  l’acció didàctica  i  les 
metodologies clíniques per part de les nostres estudiants i totes elles han coincidit en què les 
lectures proposades i la terminologia derivada era complexa, si bé ho han viscut com un repte 
enriquidor.  Es  tracta  de  conceptes  marcadament  sistèmics  i  teòrics  que,  lluny  de  ser 
consensuats per  la comunitat educativa, estan en ple debat. També es  fa palesa  la dificultat 
per entendre el dispositiu de  recerca  com una eina de descripció  i anàlisi de  les pràctiques 
docents,  i  no  com  un  instrument  de  prescripció  per  fer  una  bona  classe.  Si  bé  s’ha  insistit 






En  aquesta  mateixa  línia,  també  es  constata  poca  capacitat  de  relativitzar  els  continguts 
disciplinaris:  les reflexions dels practicants sovint deixen entreveure una convicció ferma que 
“existeix” un  corpus de  coneixements  indiscutibles que  l’alumne ha d’adquirir  i  l’èxit  d’una 
sessió consisteix a transmetre’ls de  la manera més propera a  la concepció que en tenen elles 







La  practicant  considera  que  el  text  ha  de  seguir  un  ordre  cronològic  i  recollir  informació 
rigorosa sobre el funcionament d’un parc de bombers. Aquest criteri, que no fa explícit en cap 





forma  perenne.  En  aquest  sentit  és  interessant  el  fragment  en  què  la  practicant  de  P‐3 
reflexiona sobre una activitat en què demana als nens i nenes que infereixin què hi diu en els 
envasos de determinats productes; es tracta de fer hipòtesis de lectura a partir dels colors dels 

























totes  totes que no es  tractava de xocolata  sinó de  croquetes: aquesta possibilitat  li  costava 
d’admetre.  Caldria,  tal  vegada,  una  reflexió més  profunda  i  pausada  sobre  la  transposició 
didàctica  com  un  procés  que  inicien  els mestres  en  les  planificacions  però  que  continuen 
necessàriament a l’aula amb la interacció amb els alumnes.  
 
Malgrat  tot,  constatem  que  les  practicants  entenen  que  els  seus  gestos  dialògics  i 
comunicacionals  tenen  una  transcendència  en  el  sistema  didàctic,  desencadenen  uns 
processos d’aprenentatge  i en descarten d’altres. Aquesta  identificació de gestos  i processos, 
aquesta anàlisi de situacions concretes  i diàlegs molt específics, és un bon fonament per a  la 
reflexió sobre l’acció que pot donar peu a plantejaments més generals, extrapolables a futures 





estudiants amb  les  seves  intervencions. Ens preguntem  també  si  la millor via d’avaluació de 
l’oral  són  les graelles. Enguany ens proposem assajar  la  confrontació  creuada, mitjançant  la 
qual  els  estudiants  avaluïn  els  seus  enregistraments  en  companyia  d’un  altre  practicant  i 
puguin discutir conjuntament les decisions de l’acció didàctica. Potser l’oral s’avalua millor de 






Si  acceptem  que  modelem  els  processos  d’ensenyament‐aprenentatge  a  través  de  la 
planificació però també de la interacció lingüística a l’aula, no ens podem conformar amb una 
reflexió  cutània  de  les  primeres  pràctiques  docents  dels  futurs  mestres,  sinó  que  hem 
d’aconseguir que es  facin  càrrec de  tot  l’entramat de matisos  i  subtileses que conformen  la 
comunicació  a  l’aula. Aquesta  reflexió  és bàsica  també perquè  entenguin  la  importància de 
l’oral  i  n’abordin  el  seu  ensenyament  amb  rigor,  tant  a  Educació  Infantil  com  a  Educació 




la realitat  i a  l’hora qualitativa  i profunda (Camps, A., 2001:10). Com assenyalen Ruiz  i Camps 
(2009: 212):  
 
La  relación  entre  profesor  y  alumnos  se  lleva  a  cabo  a  través  de  procesos  interactivos  que 
deben  ser  entendidos  no  como  mera  comunicación  y  recepción  de  un  pensamiento 
previamente  construido,  sino  como  procesos  activos  de  comprensión  y  de  interpretación 




És  per  això  que  creiem  que  la  nostra  prova  pilot  serveix  de  pont  entre  els  continguts  de 
didàctiques  de  la  llengua  i  la  pròpia  pràctica  professional;  considerem,  per  tant,  que  és 
extrapolable a tots els estudis d’Educació, ja que constitueix un bona eina reflexiva perquè els 
estudiants  autoavaluïn  la  seva  pròpia  competència  comunicativa  d’una  forma  pràctica  i 
significativa.  
 120
Finalment,  constatem  que  la  incapacitat  dels  estudiants  d’autoconfrontar‐se  es  deu moltes 
vegades  que  topen  amb  unes  creences  arrelades,  que  van  aflorant  en molts moments  del 
Pràcticum  i que  es  fan molt paleses  en  aquesta pràctica.  Tot  i que  les  generalitzacions  són 
sempre perilloses, plantegem aquí alguns tòpics i esculls de l’imaginari dels nostres estudiants 
sobre  la professió de mestre, que han anat emergint al  llarg d’aquesta  recerca  i que poden 
servir‐nos per iniciar el debat:  
 
La  certesa  que  hi  ha  una manera  bona  de  fer  les  coses  a  l’aula:  Costa  entendre  la 
docència  com un  joc comunicatiu  interactiu,  i  la  comunicació  interactiva  com un  joc 
d’opcions que es va definint  i  redirigint contínuament; en definitiva, costa valorar el 
pes  que  tenen  en  el  joc  didàctic  els  altres  integrants:  els  continguts  i  sobretot  els 
alumnes.  
 










Aquest estil formatiu es conforma des de  la  intrasubjectivitat,  l’intercanvi amb  l’altre, 
amb una anàlisi dels referents  teòrics  i pràctics per  incidir en una  transformació real 
dels conceptes, en l’estil de fer de mestre. (Esteve, Mielief, Alsina, 2010:10). 
 
D’altres preconceptes com  la  identificació de  l’aprenentatge amb  la motivació  i  la diversió;  i 
l’associació de  les bones pràctiques  amb  la disciplina  i  el  silenci; o  la prevalença de  l’escrit 
respecte de l’oral que fa que encara avui el treball de l’oral a l’aula sigui invisible, comporten 
dificultats per  trobar noves mirades  i  sobretot mirades de  transformació  i de  canvi. De  fet, 
aquest és el gran repte de la formació inicial i possiblement, de la permanent. 
 
L’autoreflexió  guiada  de  la  pròpia  pràctica  i  compartida  amb  la  tutora  fa  remoure 
plantejaments,  però  encara  queda  pendent  trobar  altres  vies  per  un major  aprofundiment: 
l’avaluació confrontada pot ser una solució? Aquest és l’aspecte que ens proposem d’explorar 
enguany. Ens proposem  també de  treballar‐lo de  forma oral, mitjançant el debat. En aquest 
procés  d’autovaloració  de  la  pròpia  pràctica  tendim  a  recuperar  els  plantejaments 
metodològics de  la pràctica  reflexiva on  la  introspecció  i  la confrontació de visions diferents 
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terme  en  l’assignatura Didàctica  de  la  llengua  II  de  la  titulació  de Mestre  d’Educació  Primària  de  la 
Universitat de Barcelona. L’experiència se centra en l’avaluació inicial perquè es considera un factor clau 
per afavorir l’autoregulació de l’alumnat i perquè existeix un fort desfasament entre el tractament que 
mereix aquest  tema en els models didàctics més  consensuats  i  la  realitat de  la pràctica educativa. El 
contingut  de  l’article  s’organitza  en  quatre  apartats:  En  el  primer,  es  presenta  el  context,  els 
antecedents  i  els  destinataris  de  l’experiència.  En  el  segon,  es  presenta  la  necessitat  i  justificació 
d’incidir  en  l’avaluació  inicial,  el  tractament  i  la  fonamentació  que  aquesta  avaluació mereix  en  els 
models de referència i la integració i coherència d’aquesta avaluació en el disseny global de l’assignatura. 
En el tercer, es presenten els objectius concrets de l’experiència, la metodologia i recursos per dur‐la a 







llevado  a  cabo  en  la  asignatura Didàctica  de  la  llengua  II  de  la  titulación  de Maestro  de  Educación 
Primaria  de  la Universitat  de  Barcelona.  La  experiencia  se  centra  en  la  evaluación  inicial  porque  se 
considera un  factor  clave  para  favorecer  la  autorregulación  del  alumnado  y  porque  existe  un  fuerte 
desajuste entre el tratamiento que merece este tema en los modelos didácticos más consensuados y la 
realidad  de  la  práctica  educativa.  El  contenido  del  artículo  se  organiza  en  cuatro  apartados:  En  el 
primero, se presentan el contexto, los antecedentes y los destinatarios de la experiencia. En el segundo, 
se  presenta  la  necesidad  y  justificación  de  incidir  en  la  evaluación  inicial,  el  tratamiento  y  la 
fundamentación que esta evaluación merece en los modelos de referencia y la integración y coherencia 
de  esta  evaluación  en  el  diseño  global  de  la  asignatura.  En  el  tercero,  se  presentan  los  objetivos 
concretos de  la experiencia,  la metodología y recursos para  llevarla a cabo y  los resultados obtenidos. 
Finalmente, en el último apartado se valoran estos resultados, primero, en función de  la mejora en el 







subject  of  Didàctica  de  la  llengua  II,  in  the  Degree  in  Primary  Education  from  the  Universitat  de 
Barcelona. The experience focuses on the initial assessment as it is considered a key factor in promoting 
self‐regulation  in the students and because there  is a wide gap between the treatment of this  issue  in 
prestigious didactic models and the real educational practice. The content of the paper is organized into 
four  sections.  The  first  one  presents  the  context,  background  and  the  students.  The  second  section 








Résumé.  Cet  article  présente  les  résultats  d'une  expérience  d’évaluation  initiale  intégrée  dans  la 
séquence de processus de programmation de l’enseignement des langues, avec l'aide de Moodle a été 
menée dans  le cadre Didàctica de  la  llengua  II dans  la Diplôme en École Primaire de  la Universitat de 
Barcelona. L’expérience se concentre sur l’evaluation initiale, car elle est considérée comme un facteur 
clé  dans  la  promotion  de  l'autorégulation  des  étudiants  et  parce  qu’il  y  a  un  fort  décalage  entre  le 
traitement  qu’elle mérite  en  les modèles  didactiques  et  la  réalité  de  la  pratique  éducationnelle.  Le 
contenu  du  document  est  organisé  en  quatre  sections :  La  première  présente  le  contexte,  les 
antécédents  et  l’expérience  des  bénéficiaires.  La  seconde  présente  la  nécessité  et  la  justification  de 








































L’experiència s’ha dut a terme en  l’assignatura Didàctica de  la  llengua  II del Departament de 
Didàctica  de  la  Llengua  i  la  Literatura  de  la  Facultat  de  Formació  del  Professorat  de  la 
Universitat  de  Barcelona.  Aquesta  assignatura  obligatòria  de  sis  crèdits  s’ofereix  l’últim 
semestre  de  carrera  dins  de  l’ensenyament  de Mestre  d’Educació  Primària.  Per  tant,  en  el 
conjunt de l’itinerari curricular té una funció de consolidació de coneixements i el seu objectiu 
prioritari  és  que  l’alumnat  aprengui  a  planificar,  revisar  i  reflexionar  sobre  la  seva  actuació 






a  la millora de  la qualitat de  la docència  i  la  importància del paper que  juga  l’estudiant en  la 









en  concret,  de  la  plataforma Moodle  a  través  de  la  qual  es  vehicula  aquesta  experiència 
d’innovació  docent  per  tal  d’integrar  els  recursos  que  ofereix  aquesta  plataforma  en  el 
desenvolupament del pla docent de l’assignatura i especialment en la seva avaluació. 
 
En  el  Departament  de  Didàctica  de  la  Llengua  i  la  Literatura  i,  en  concret,  en  l’equip  del 
professorat d’Educació Primària es va dur a  terme un projecte d’innovació  reconegut per  la 
Universitat  de  Barcelona  (Monné,  2006‐2007)  que  va  contribuir  a  l’elaboració  de  diferents 
instruments d’avaluació aprofitant els recursos de la plataforma virtual. També, d’acord amb la 
dinàmica  d’innovació  començada,  s’han  dut  a  terme  i  s’han  difós  i  publicat  algunes 
experiències  que  han  donat  continuïtat  al  projecte  inicial.  Una,  sobre  l’elaboració 
d’instruments d’avaluació  formativa amb  l’ajuda del campus virtual Moodle  (Monné, 2006)  i 


















continguts  temàtics. Molts  dels  projectes  escolars  giren  entorn  d’un  tema  i  és  al  voltant 
d’aquest  que  es  plantegen  totes  les  activitats.  Gairebé mai  es  prenen  en  consideració  els 
coneixements  inicials  sobre  les  habilitats  i  encara  molt  menys  els  coneixements  sobre  el 
gènere, els més significatius segons els postulants actuals sobre l’ensenyament i aprenentatge 
de  la  llengua.  D’altra  banda,  en  el  supòsit  que  es  tinguin  en  compte  els  coneixements 
lingüístics, aquests fan referència només als gramaticals o textuals, i gairebé mai es consideren 
els  contextuals  (intenció, destinatari, etc.) que  condicionen  i  regeixen  tots els altres,  segons 




pitjor  dels  casos,  o  bé  queden  poc  precisats  i  inconnexos,  desaprofitant  així  els  principals 



















l’escriptura  inicial  del  text  que  han  d’arribar  a  fer  al  final,  el  que  s’anomena  pretext,  en  la 
terminologia pròpia d’aquesta escola. 
 






mesura que  l’ús de  la  llengua ha de  ser present, no només en  l’activitat  final de  l’aprenent, 
sinó al llarg de tot el procés que s’inicia ja en el punt de partida. Si ens centrem en l’avaluació 
inicial,  el  MECR  dóna  molta  importància  als  coneixements  previs  i  els  relaciona  amb  la 
competència d’aprendre a aprendre, molt  lligada al fet que  l’alumnat sigui conscient del que 
sap  i  del  que  li  falta  per  aprendre.  Però,  a més,  relaciona  els  coneixements  inicials  amb  la 




té  el  seu  precedent  en  l’aprenentatge  significatiu  que  propugna  perquè  tingui  lloc  un  bon 
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i  reflexió  sobre  les  propostes  dissenyades  i  valorades  és  primordial.  Ens  referim  sobretot  a 
l’avaluació entesa com a regulació del procés d’aprenentatge  i per tant a  l’atenció que ha de 
merèixer l’avaluació en tots els moments del procés. Si aquí ens centrem en l’avaluació inicial 
és per destacar‐ne  la  seva  importància  i perquè no ha  rebut  l’atenció que es mereix en  les 
propostes  teòriques  i  pràctiques,  a  excepció  dels  casos  prou  significatius  abans  esmentats, 
sobre  projectes,  seqüències  didàctiques  i  enfocament  per  tasques.  Però  també  perquè 
l’assignatura  pretén  ser  un model  en  el  seu  disseny  i  desenvolupament  de  tot  el  que  es 
proposa a l’alumnat. 
 
En  aquest  sentit,  l’avaluació  inicial  es  presenta  coherent  i  integrada  amb  les  altres  formes 
d’avaluació, la formativa i la final, perquè l’alumne en percebi la seva relació i és per això que 
es  proposa  a  l’alumnat  que  en  la  seva  autoavaluació  final  tingui  present  i  parteixi  dels 
documents  que  ha  fet  a  l’avaluació  inicial.  Però  perquè  l’alumne  prengui  consciència  de  la 
importància de  l’avaluació  inicial  i de  la necessitat d’integrar‐la  i  relacionar‐la amb  les altres 
formes d’avaluació,  cal que  l’assignatura es plantegi  com un projecte d’aprenentatge global 
que ajudi l’alumnat a representar‐se la tasca final de programació i els objectius a assolir. És en 
relació amb la tasca que pren sentit fer conscient l’alumnat de quins són els seus coneixements 






Fase  III: Presentació oral de  la programació  als  companys. Comentari oral  a  classe  i 
escrit al fòrum de les SD de cada grup. Elaboració del treball final i autoavaluació.  
 





En  el marc  d’aquesta  avaluació  integrada  en  el  procés  d’ensenyament  i  aprenentatge  de 
l’assignatura  i en  coherència amb  les  altres  formes d’avaluació, el quadre  següent presenta 













































Un  cop presentat aquest primer apartat  sobre el marc general que enquadra  l’experiència  i 
justifica la importància de prendre en compte l’avaluació formativa, encara que amb relació a 
les altres formes d’avaluació  i en coherència amb el plantejament global de  l’assignatura, en 
l’apartat  següent  s’aprofundirà  una  de  les  formes  d’avaluació  utilitzades,  l’anàlisi  de  les 






Després  de  contextualitzar  l’experiència  i  fonamentar‐la,  en  aquest  apartat  es  presenta  la 
investigació  duta  a  terme.  Per  fer‐ho,  farem  referència  als  apartats  següents:  objectius  de 









2. Interpretar  els  resultats  en  funció  de  les  principals  aportacions  sobre 
l’ensenyament de  la  llengua  i sobre programació, consensuades  i recollides en el 
MECR, document d’abast europeu.  
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3. Evidenciar els principals aspectes que  resultin de  l’anàlisi a  través de mostres de 
diferents fragments dels escrits de l’alumnat. 
4. Valorar  la  idoneïtat de  l’autoavaluació dels estudiants, concretada en  l’elaboració 





plataforma Moodle  i  respon a una consigna donada. La  tria d’aquest  instrument d’avaluació 




d’autoavaluació, que serveix per aplicar, reflexionar  i  fonamentar els aprenentatges  fets. Les 
sinopsis es duen a terme a partir d’una consigna inicial que es formula en els termes següents:  
 














Aquestes  sinopsis  són analitzades  i  interpretades en  funció de  les aportacions actuals  sobre 
l’ensenyament de  la  llengua (recollides  i consensuades també en el MECR)  i que pel que fa a 





l’ensenyament  de  la  llengua  orientat  a  l’acció  i  a  l’ús;  b)  una  metodologia  centrada  en 
l’aprenent que és vist com a usuari de la llengua c) i que, en tant que membre d’una societat, 
duu  a  terme  tasques  reals  i  d)  i  que,  per  tant,  ha  de  ser  capaç  d’activar  estratègies  per 
planificar, desenvolupar i avaluar el seu propi aprenentatge i la seva comunicació.1 
 




diversos  contextos  i  sota diverses  condicions  i  limitacions, amb  l’objectiu de dur a  terme activitats  lingüístiques. 
Aquestes activitats comporten uns processos lingüístics destinats a produir i/o comprendre textos relacionats amb 











per tasques que té una  llarga tradició en  l’ensenyament de  llengües estrangeres  i que també 





portar a bon  terme un conjunt d’accions  significatives en un àmbit  concret, amb un objectiu 
definit i un resultat específic. Requereix l’ús de la llengua en el resultat i en el procés. 
 
Per arribar a aquesta  tasca  final,  s’ha dissenyat un  itinerari  seqüencial que, malgrat algunes 
diferències  entre  autors,  podria  ser  aquest:  elecció  del  tema  o  del  centre  d’interès, 
programació  de  la  tasca  final,  especificació  dels  objectius,  especificació  dels  components 
temàtics  i  lingüístics necessaris per realitzar  la tasca, programació de tasques de presentació, 
possibilitadores i d’avaluació. 
 
Aquest  enfocament  per  tasques  presenta  nombroses  coincidències  amb  el  model  de  SD 
desenvolupat a l’Escola de Ginebra (Dolz, 1994) i que tanta difusió ha tingut en molts llocs de 
l’estat  (Camps,  1994).  Es  podria  definir  com  un  conjunt  de mòduls  d’activitats  que  han  de 
correspondre a un projecte de comprensió o producció verbal en relació amb una acció que es 
pensa  dur  a  terme.  Aquest model  té molt  en  compte  les  capacitats  inicials  de  l’alumnat  i 
proposa  fer  un  estudi  de  les  produccions  inicials  que  en  descobreixi  les  carències. A  partir 
d’aquestes  es  programen  un  seguit  d’activitats  modulars  que  són  realitzades  a  l’aula 
paral∙lelament o de  forma  contínua  i que  són acompanyades d’altres activitats metaverbals 
per afavorir una reflexió sobre el discurs i la llengua. 
 
Malgrat  aquestes  coincidències  esmentades,  els  dos  models  presenten  també  algunes 
divergències, entre les quals cal destacar que l’enfocament per tasques, a diferència del de les 
SDs, proposa: a) una tasca final extralingüística o no necessàriament lingüística, b) no vincula la 




















































comparen  amb  els  resultats  de  la  sinopsi  final  per  veure  la  incidència  que  ha  tingut  en 
l’alumnat el  treball  fet al  llarg de  l’assignatura. Aquesta comparació es  fa  seguint els quatre 
blocs de categories (tasca final i contextualització, dimensions de la tasca, orientació dels fets 






les diverses  funcions  (integrar, motivar,  anticipar...) que  exerceix  aquesta  tasca  final dins  la 



























a  les  sinopsis  inicials,  és  l’únic  que  és  objecte  de  documentació,  cosa  que  s’aprofita  per 
treballar  la  lectura  (síntesi,  idees principals...)  i  l’ús de  la biblioteca  i d’Internet. També és el 




anar a  la biblioteca del barri. Buscar  informació a  la xarxa en  les webs que hagi seleccionat  la 
mestra prèviament.  Selecciona  la  informació  rellevant mitjançant  tècniques de  comprensió  i 
esquematització  (treball  en  grup).  Posada  en  comú  de  la  informació  que  han  obtingut  els 
diversos grups de treball i confecció d’un esquema per la redacció del text. 
 
Quant  al  gènere,  es  treballa  sobretot  l’estructura  i,  en  alguns  casos,  la  formalitat  i  també 
algunes  convencions  com  les  salutacions  i  els  acomiadaments.  Però,  a  diferència  del 
tractament del  tema, en aquest  cas hi ha moltes més explicacions de  la mestra  i només en 
alguns casos s’utilitzen recursos d’Internet.  
 
















Les  formes gramaticals gairebé no són  treballades a  les sinopsis  inicials  i  les poques vegades 
que es fa només apareixen aspectes de gramàtica textual com la coherència i la cohesió, però 





Com  hem  vist  a  diferents  seqüències  didàctiques,  inclosa  la  nostra,  el  coneixement  teòric 
l'haurien de  trobar  els  alumnes  a  partir de  la  pràctica.  És  a  dir,  a  partir  de  l'observació  i  la 








Penso que aquest pas  s’hauria de  treballar amb activitats  i  considero que no només  s’ha de 
tenir en compte el vocabulari sinó també altres aspectes propis del gènere a escriure (carta).  
 
Classificar  les  cartes  analitzades  en  diferents  grups  segons  el  grau  de  formalitat  (formal  o 
informal). Descobrir si la carta que han d’escriure els alumnes ha de ser formal o informal.  
 
Potser  la  síntesi  que  implica  la  sinopsi  hi  té  alguna  cosa  a  veure  i  potser  també  una  falsa 
concepció  que  l’enfocament  comunicatiu  prescindeix  de  les  formes  gramaticals,  però 





















[...] després de  tractar diferents  seqüències didàctiques  i veure  la  importància que  tenen  les 
concepcions dels alumnes,  considero que  s'hauria d'afegir un pas que  fos  concretament una 
activitat  per  veure  els  coneixements  dels  alumnes.  Aquesta  activitat  hauria  de  consistir  a 
escriure una carta, a un amic conegut per exemple. D'aquesta manera podríem observar quin 
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és  el punt de partida  i podríem planificar  activitats per  superar  les dificultats presentades  a 
l'activitat d'avaluació inicial.  
 
Tampoc  fan  cap  referència  a  l’autoavaluació  o  l’avaluació  entre  companys  en  les  sinopsis 
inicials, cosa que sí que fan en alguns casos a les sinopsis finals. 
 
Un  pas  que  em  vaig  descuidar  i  penso  que  és  imprescindible  és  l'avaluació  final  i  les 









m'ha  servit  per  donar  un  altre  enfocament  a  la manera  de  plantejar  els  continguts. M'ha 
agradat  molt  conèixer  i  aprendre  a  fer  seqüències  didàctiques,  ja  que  tots  els  treballs 
desenvolupats, m'han demostrat que és imprescindible contextualitzar el que es vol treballar i 
donar‐li  un  sentit  perquè  els  alumnes  puguin  aconseguir  un  aprenentatge  significatiu.  Així 
doncs, el fet de treballar a partir de SD m'ha convençut 
   
Per  finalitzar,  cal  dir  que  al  llarg  de  les  sessions  de  l’assignatura,  he  arribat  a  diverses 
conclusions: 
Sobre  els  alumnes:  els  alumnes  han  de  ser  els  veritables  protagonistes  de  tots  els 
treballs/projectes que es vulguin dur a terme. Sempre s’ha de partir dels coneixements previs 




Sobre  la  SD:  s’han  de  tenir  en  compte  les  8  competències  bàsiques  a  l’hora  d’elaborar  una 
Seqüència  Didàctica,  ja  que  són  l’eix  vertebrador  del  procés  educatiu.  Hi  ha  d’haver  una 
existència d’un producte final real com a motor motivacional. Els continguts s’han de treballar 
des  d’una  perspectiva  multidisciplinària.  S’ha  de  verificar  l’adequació  dels  objectius  de  la 
programació a  les característiques de  l’alumnat. S’ha d’utilitzar una metodologia activa. S’han 
de preparar noves activitats que permetin a l’alumnat aprendre i participar plenament a l’aula... 
S’han  de  preveure  diverses  activitats  amb  diferent  grau  de  complexitat  per  assolir  un 
determinat  objectiu,  i  identificar  quines  són  les  més  adequades  per  a  cada  alumne/a.  La 





per  la comunitat d’experts de  l’àrea  i dels ensenyants més  innovadors queden poc recollits a 
les sinopsis inicials i que cal una incidència específica per tal que els alumnes arribin a tenir‐los 
en compte. Plantejar una avaluació  inicial perquè els alumnes prenguin consciència dels seus 
coneixements previs  i  les  seves  concepcions  és un pas decisiu perquè  tot  seguit  els puguin 
confrontar  amb  els  criteris  proposats  pels  enfocaments  didàctics  de  l’àrea  de DLL  i  puguin 
posar‐los en pràctica en les seves programacions. 
 
Una  de  les  hipòtesis  que  es  podrien  aventurar  sobre  les  causes  d’aquestes mancances,  en 
l’últim  semestre  de  carrera,  seria  que  la  multitud  d’aspectes  que  conflueixen  en  una 
programació fa que els aspectes més rellevants del models didàctics de l’àrea hagin estat poc 
remarcats  davant  d’altres  de  caire  més  general  sobre  programació  (objectius,  continguts, 
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activitats, etc). Una altra de les hipòtesis és que, en el supòsit que hagin estat tractats, potser 
no  han  estat  prou  aplicats  a  la  pràctica  perquè  l’alumnat  pugui  assolir‐ne  el  seu  domini. 
Influeix,  també,  sens  dubte  la  concepció  de  l’alumnat  sobre  el  procés  d’ensenyament  i 
aprenentatge en general i sobretot de les experiències personals viscudes en la seva formació 







El  treball  sobre  les  sinopsis  inicials  amb  relació  a  les  altres  formes  d’avaluació mostra  com 
aquestes han  tingut una gran  incidència en  l’autoregulació de  l’alumnat  i en  la millora de  la 
seva capacitat reflexiva en la mesura que han contribuït a prendre consciència de la coherència 
del  procés  d’ensenyament  i  aprenentatge  que  comença  i  acaba  amb  la mateixa  tasca  de 
programació. 
 
Aquesta  autoregulació  s’afavoreix  també  amb  la  visibilitat  del  procés  que  proporciona  la 
plataforma  virtual que permet una  visió  global dels diferents moments  i  les diferents eines 
utilitzades per a  l’avaluació  formativa, en  la qual hi  juga un pes molt  important  la  interacció 
oral, com també els documents escrits.  
 
La  tasca d’autoavaluació  final, on  cada alumne  revisa  la  seva  sinopsi  inicial,  la  completa  i  la 
millora tot raonant  les seves modificacions, mostra a  l’alumnat els aprenentatges fets al  llarg 
de  l’assignatura  en  comparació  dels  seus  coneixements  inicials  i  en  quina  mesura  s’han 
reafirmat o han canviat les seves concepcions sobre el seu pensament i la seva actuació docent.  
 




Finalment,  cal  remarcar  la  importància  que  ha  tingut  l’escriptura  en  l’elaboració  dels 
coneixements de l’alumnat i en la seva reflexió sobre la relació teoria i pràctica, en la mesura 
que  l’obliguen a explicitar  i  fonamentar els  seus aprenentatges. Al  llarg de  l’assignatura, els 
documents escrits són constants, ja siguin individuals (sinopsi inicial, comentaris valoratius de 
les  seqüències  dels  altres  grups  i  autoavaluació  final,  síntesis  i  resum  de  la  documentació 
utilitzada, ...) o col∙lectius (tots el referits al treball de programació, ...). També en aquest sentit 
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en  la  formació  inicial  del  professorat».  Comunicació  presentada  al  I  Congrés 
Internacional d’Interacció Comunicativa i Ensenyament de Llengües. València, 18‐20 de 
setembre. 


















una forma de trabajo en el nuevo Grado de Maestro de Educación  Infantil, que se aproxima a  la  línea 
metodológica del Espacio Europeo de Educación Superior. Cuenta con el apoyo de una plataforma de 

















Abstract.  The work  presented  in  this  paper  is  the  description  of  an  experience  implemented with  a 
group of students from second year of the studies  in Early Childhood Education  in the Universidad de 
Sevilla, in a course called Desarrollo de habilidades lingüísticas y su didáctica. This is a pilot project which 
started  last  year  and  still  continues  during  this  course.  The main  task  has  been  to  design  training 
sessions for the new Degree in Early Childhood Education. This project approaches the methodological 
lines  of  the  European  Higher  Education  Area.  It  is  supported  by  a  virtual  learning  interface, where 









et  a  été  poursuivie  au  cours  de  ce  cours  et  du  suivant,  comme  un  projet  pilot  pour  concevoir  une 
nouvelle façon de travailler que nous réalisons dans le cadre de la nouvelle Diplôme de Maître d’école 
maternelle,  qui  est  proche  de  l'approche méthodologique  de  l'Espace  Européen  de  l'Enseignement 
Supérieur. Il a le soutien d'une plateforme virtuelle d'apprentissage, à travers laquelle les élèves rendent 





































Actualmente  la universidad está  inmersa en un proceso de cambios  importantes. Los nuevos 
estudios  de  grado  plantean  unas  necesidades  nuevas  y  una  planificación  de  la  enseñanza 
adaptada a unos planteamientos metodológicos concretos.  
 
Esta  propuesta  pretende  definir  un  plan  de  trabajo  que  tenga  su  punto  de  partida  en  las 












a  100  alumnos  en  el  turno  de  mañana.  Esperamos  contar  con  un  máximo  de  60.  Las 























• Desarrollar  una  metodología  activa,  participativa  y  creativa  que  propicie  el 
desarrollo integral del niño. 
• Investigar  sobre  la  propia  práctica  docente  introduciendo  innovaciones  para  su 
mejora. 





• Comprometerse  para  desarrollar  la  igualdad  de  oportunidades  y  compensar  las 
desigualdades de origen. 
















Tendremos en  cuenta estos objetivos a  la hora de planificar  las actividades que  tienen que 














– Conocer  los  objetivos,  contenidos  curriculares  y  criterios  de  evaluación  de  la 
Educación Infantil. 
– Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva 




– Expresarse  oralmente  y  por  escrito  y  dominar  el  uso  de  diferentes  técnicas  de 
expresión. 
– Reflexionar sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor docente.  
























• Conocer  los  objetivos,  contenidos  curriculares  y  criterios  de  evaluación  de  la 
Educación Infantil.  
• Conocer el currículo de  lengua y  lectoescritura de esta etapa así como  las teorías 
sobre la adquisición y desarrollo de los aprendizajes correspondientes. 
• Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva 





















• Capacidad  para  aplicar  unos  contenidos  concretos  a  situaciones  de  aprendizaje 
determinadas.  














• Conocer  y  utilizar  adecuadamente  recursos  para  la  animación  a  la  lectura  y  a 
  la escritura. 
 






Con  respecto a  la metodología, en  la misma  línea que pretendemos que  la metodología de 
nuestros alumnos sea activa,  lúdica y participativa tratamos de aplicar  lo mismo con ellos. La 
estructura del curso se plantea a partir de  los módulos de aprendizaje. Para cada uno de  los 
módulos proporcionamos  al  alumno una base  teórica  y  la bibliografía que puede  consultar. 
Cada módulo se trabaja por fases en las que el alumno debe ir realizando determinadas tareas 
que  le  ayudarán  a  comprender  los  contenidos  teóricos  del módulo.  Después  tendrán  que 
aplicarlos de una forma práctica. Tanto las tareas planteadas dentro de cada módulo, como las 





Teoría  aplicada  a  través  de  la  lectura,  selección  de  información  y  análisis  de 
materiales  y  recursos  concretos.  La  realización de  la  tarea  implica por parte del 
alumno  la  lectura  de  la  teoría  proporcionada.  A  partir  de  una  ficha  que  se 









formación.  Las  tareas  opcionales  son  variadas.  Se  ofrecen,  por  un  lado,  tareas 
relacionadas  con  cada  uno  de  los  módulos  de  aprendizaje  del  programa.  Se 
presentan  con  distinta  complejidad  y  que  requieran  también  mayor  o  menor 
dedicación. Estas tareas pueden considerarse como similares a  las actividades de 
refuerzo  o  ampliación  que  se  plantean  en  los  currículos  de  Educación  Infantil  y 
Primaria.  Tienen,  por  tanto,  esa  doble  funcionalidad.  El  alumno  puede  elegirlas 
para completar la tarea principal. Una vez recibida la valoración del profesor, si el 




que más  le guste de  todos  los módulos y  trabajarlo más a  fondo. Finalmente, se 
incluyen  tareas más  complejas,  como  pequeños  trabajos  de  investigación,  con 
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temario  no  necesariamente  incluido  en  el  programa  de  la  asignatura,  aunque 
relacionado  evidentemente  con  contenidos  necesarios  para  la  formación  de  un 
maestro de Educación  Infantil. Algunos ejemplos de tareas complementarias son: 
analizar distintas versiones de un cuento, analizar la versión de un cuento teniendo 









Nuestras  clases  comienzan  con  debates  iniciales  sobre  los  conocimientos  teóricos  de  cada 
módulo de aprendizaje. Después se plantea la primera tarea del módulo. Se exponen ejemplos 
concretos. Se trabaja la ficha que tendrán que rellenar o utilizar como herramienta. Se fija una 
fecha  para  la  entrega  de  la  tarea  o  exposición  en  clase  (algunas  tareas  implican  una 
escenificación concreta). Finalmente deben entregar una ficha de evaluación de la tarea en la 
que deben  reflexionar  sobre el  trabajo  realizado y  su utilidad dentro del aula de Educación 
Infantil. 
 
Para  cada módulo  se plantean  actividades que demandan distintos  recursos  y  técnicas  que 
ayuden  a motivar  a  nuestros  alumnos,  tales  como  representaciones  teatrales  en  contextos 
reales (con público de Educación  Infantil), escenificación de canciones como actividad grupal, 
etc.  Se  realizan  grabaciones  de  totas  las  exposiciones  para  dedicar  sesiones  posteriores  al 
comentario, valoración y crítica del trabajo realizado. 
Presentaremos los vídeos de los alumnos realizando estas actividades que quedan registradas 




















































































































































































Tarea 1. Comprensión y análisis de  la  teoría. Análisis del cuento. Para analizar el  cuento  les 
marcamos las siguientes pautas: 
 
1. Edad:  3‐4  /  4‐5  /  5‐6.  Los  alumnos  deben  justificar  la  elección  del  cuento 
seleccionado y proponer una edad para  trabajarlo  teniendo en cuenta el  tema, 
los personajes, la extensión, etc. 











Tarea práctica. Contar un cuento. Se  les proporciona  la oportunidad de  ir a una guardería a 
contar  un  cuento.  También  pueden  hacerlo  en  el  periodo  de  prácticas  o  en  clase  para  sus 
compañeros.  En  cualquier  caso,  deben  elegir  un  cuento  y  contarlo  con  todos  los  recursos 
















Tarea  práctica  1.  Cantar  una  canción  en  grupo.  Deben  elegir  una  canción  y  preparar  una 


























Como  valoración  de  la  experiencia  tenemos  los  comentarios  particulares  de  algunos  de 
nuestros alumnos:  
 











Sobre  las  tareas  realizadas  tengo que decir que me han  resultado muy útiles, he encontrado 
mucho material que seguro que me  resultará muy útil para mi  futuro  trabajo como maestra, 
me ha parecido una asignatura muy interesante, yo personalmente he aprendido mucho. 
 














Esta  forma de  trabajar puede  aplicarse  a distintas  asignaturas de diferentes  titulaciones de 
maestros.  De  hecho,  también  la  llevamos  a  cabo  con  una  asignatura  de  la  titulación  de 
maestros de  la especialidad de  lengua extranjera (inglés), denominada: Análisis y elaboración 









las  aportaciones  de  los  alumnos),  planificación  y,  consecuentemente,  los  resultados.  Los 








en equipo,  implican menor trabajo de corrección y evaluación,  lo que ayuda a compensar  los 
individuales. En el curso 2009‐2010 recibimos todas las tareas del 90% de un grupo de alumnos 
que cursaron  la asignatura (en torno a 95 alumnos matriculados). La asignatura contó con un 




También resulta complicado cambiar  la dinámica a  la que  los alumnos están acostumbrados. 
Todavía  les  cuesta mucho  trabajo  tomar decisiones.  Esperan  que  se  les  indique  qué deben 
estudiarse y para cuándo. Si se les da un margen mayor de maniobra o decisión al principio se 



























TEBEROSKY,  A.  (2003).  Propuesta  constructivista  para  aprender  a  leer  y  escribir.  Barcelona: 
Vicens Vives. 





















































d’activitats d’aprenentatge,  implicades en  l’ensenyament d’assignatures de didàctica de  la  llengua  i  la 
literatura, en el marc de  l’avaluació de competències pròpies de  l’àrea. S’analitza  i es reflexiona sobre 






el  aula  de  actividades  de  aprendizaje,  implicadas  en  la  enseñanza  de  asignaturas  de  didáctica  de  la 
lengua  y  la  literatura,  en  el marco  de  la  evaluación  de  competencias  propias  del  área.  Se  analiza  y 
reflexiona  sobre  diversos  modelos  de  evaluación  y  en  algunos  formatos  interactivos  en  línea  que 





Abstract.  The  experience  of  innovation  presented  below  is  the  design  and  implementation  in  the 
classroom of learning activities involved in courses on language and literature didactics in the context of 
assessing competences in the area. It examines and discusses different models of assessment and some 





Résumé. L'expérience d'innovation présentée ci‐dessous est  la conception et  la mise en œuvre dans  la 




















Didàctica  de  la  Llengua  i  la  Literatura  de  la UB  (GIDC‐DLL)1,  consisteix  a  dissenyar  i  aplicar 
activitats  d’aprenentatge  que  posin  èmfasi  en  l’avaluació  de  competències  i,  per  tant,  que 
ajudin a regular els coneixements de l’alumnat i els permetin l’aprenentatge autònom.  
 
Presentem, per  tant,  el desenvolupament d’una  experiència d’elaboració  i  aplicació  a  l’aula 
d’una sèrie d’activitats implicades en l’ensenyament d’assignatures de didàctica de la llengua i 
la  literatura  (EI  i EP), amb mostres també en  format  interactiu, per tal d’innovar  i millorar  la 
pròpia docència  tot afavorint  l’aprenentatge reflexiu. Un dels reptes que se’ns planteja, més 
enllà de les aplicacions realitzades, és com dissenyar models d’avaluació adequats per valorar 
les  competències  en  el  nostre  àmbit  i  com  portar‐los  a  la  pràctica  en  format  electrònic  i 
interactiu, de manera que siguin útils per a l’autoaprenentatge. El projecte s’emmarca dins el 







que  explicitem  a  continuació,  i prenent  com  a marc pedagògic d’actuació  l’enfocament per 










• Concretar  quines  competències  específiques  i  formes  d’avaluació  són  més 




• Elaborar  una mostra  de  protocols  d’avaluació,  en  formulacions  diverses  i  format 
interactiu en  línia, que entre altres aspectes contempli:  la  idoneïtat del disseny  i  la 
programació de  les proves;  la  fiabilitat dels  resultats;  l’autocorrecció,  sempre que 













• Quant a  l’enfocament per competències, enteses com a conjunt de coneixements  i 
habilitats  necessàries  per  poder  desenvolupar  determinades  activitats  (Zabalza, 
2003), hem adoptat les denominacions presentades pels Llibres Blancs de l’ANECA i 
la Universitat de Barcelona, inspirades en el Projecte Tuning: competències generals 
o  transversals  i  competències  específiques  (2001‐2004).  Tot  i  així,  també  hem 








anys vista, continuen nodrint el  fons d’una bona part de  la  literatura educativa europea  i de 
congressos  o  jornades  com  la  que  ara  acull  la  nostra  intervenció. Una  afecta  estrictament 
l’entorn europeu: l’harmonització dels sistemes educatius superiors d’Europa (EEES) acordats a 
Bolonya;  i  l’altra,  en  canvi,  té  un  abast mundial:  el  desplegament  del  programari  educatiu 
Moodle.  
 
Del procés de Bolonya,  i concretament sobre  la  incidència que ha tingut en  la nostra àrea de 
coneixement, se’n parlarà en una ponència específica. Ara no és el moment, doncs, de valorar 
si  la mutació  que  se  n’ha  derivat  ha  estat  prou  transcendent  o  innovadora  pel  que  fa  als 
continguts a transmetre i aprendre; de polemitzar sobre la conveniència o no de la renovació 









suposat  una  important  alteració  de,  diguem‐ne,  l’ecosistema  educatiu,  que  obliga  el 
professorat  i  l’alumnat  a  una  ràpida  adaptació.  En  aquest  entorn,  una  de  les  dificultats 
principals de qui ensenya és el disseny d’activitats que evitin al màxim  la no assimilació de 









volgut  incidir en  la recerca de  les formes d’avaluació més adequades per valorar  l’assoliment 
de les competències que ha d’adquirir l’alumnat en el procés d’aprenentatge de cada activitat 
que  li  proposem.  Som  partidaris  del  tipus  d’avaluació  “autèntica”,  que  valora  el 
desenvolupament d’habilitats cognitives superiors, amb construcció de respostes a preguntes 
obertes que palesin el domini d’estratègies d’anàlisi  i de síntesi;  tot  i així, hem elaborat una 
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mostra  de  protocols  d’avaluació  amb  preguntes  objectives  de  formulacions  diverses  i  en 
format  qüestionari  interactiu  i  d’autocorrecció,  per  tal  de  promoure  l’autoregulació  i 
l’autonomia.  
 
Hem  realitzat,  per  tant,  una  anàlisi  i  una  reflexió  sobre  diferents  models  d’avaluació  per 
determinar‐ne una mostra adient als objectius que ens hem proposat, així  com  també hem 





• Hem  fet  un  estudi  sobre  diferents  models  d’avaluació,  que  també  poden  ser 
aplicats  en  format  interactiu  en  línia:  avaluació  per  finalitat  i  funció  (diagnòstica, 
formativa  i  summativa);  extensió  (global,  parcial);  moment  d’aplicació  (inicial, 
processal,  final); agents que avaluen  (interna, externa); etc. Aplicacions  totes elles 
que precisen diferents estratègies i recursos.  
• Hem  valorat diferents  tècniques o  instruments d’avaluació, que  també es poden 
utilitzar  en  línia:  objectives  (qüestionaris  amb  preguntes  i  exercicis  de  diferents 
tipus;  jocs  interactius...);  subjectives  (projectes,  casos,  resolució  de  problemes, 
mapes  conceptuals,  diaris,  fòrums,  bitàcoles,  portafolis, monogràfics,  exposicions 
orals, dinàmiques de grup...). 
• Comptem  amb  el  suport  de  l’equip  Campus  d’ATIC,  així  com  del  coneixement  i 











ha  assajat,  en  assignatures  diverses,  diferents  activitats  i  mòduls  d’aquest  “entorn 
d’aprenentatge” en  línia  (bitàcoles, xats, enquestes, etc.)  i d’altres. En aquesta ocasió, però, 
ens limitarem a exposar sumàriament observacions aplegades d’experiments amb qüestionaris, 











múltiples.  El  procés  d’elaboració  d’aquest  tipus  d’exercici, molt  permeable  a  la  còpia  o  al 
ciberplagi  intencionats,  reclama una certa meticulositat perquè  l’alumnat es  trobi  forçat a  la 
                                                 
3 Il∙lustració en HD: <http://www.youtube.com/watch?v=9bZv6Wf86pY> [10/02/2011]. 
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reflexió.  Prevenir  i  detectar  escletxes  facilitadores  de  la  còpia,  doncs, ha  estat una  finalitat 
primordial en aquest cas.  
 
Entre  els  aspectes  preventius  hem  considerat  1)  la  formulació  de  preguntes  i  la  utilització 
d’exemples  no  coincidents  amb  els  treballats  a  l’aula,  2)  l’aportació màxima  d’opcions  de 
resposta, 3)  la presentació  aleatòria de preguntes  i  respostes,  4)  l’activació de  la  funció de 
retroacció  (general  o  per  a  cada  resposta  errònia)  i  5)  la  ubicació  de  l’alumnat  en  aules 
d’informàtica per resoldre l’exercici.  
 
Pel que fa a  la detecció,  la consulta dels resultats ens faculta per poder controlar  i contrastar 
amb  precisió  els moments  en  què  han  estat  enviats  els  intents  i  els  encerts  o  errors  de 
l’alumnat  en  cadascuna  de  les  respostes;  en  conseqüència,  una  anàlisi  comparativa  de  les 




per  a  la  realització  de  l’exercici,  3)  limitar  el  nombre  d’intents  permesos  per  resoldre’l  i  4) 







reflexiu  i  creatiu.  Les entrades del  glossari, una per a  cada alumne,  van  ser proposades pel 
professorat. A més de definir el terme triat, cadascú va haver d’intervenir i comentar un parell 
de les definicions, que també tenien la possibilitat de qualificar. Per evitar inferències externes, 
les  definicions  havien  de  ser  originals,  amb  la  qual  cosa  no  sols  incitàvem  l’alumnat  a 
contrastar  conceptes  de  diccionaris  generals  o  especialitzats,  sinó  també  a  posicionar‐se 
davant de qualsevol definició equívoca o errònia. 
 
El pes més  important en  la creació d’un glossari d’aquestes característiques  recau sobre qui 
ensenya, atès que ha de fer un seguiment acurat de qualsevol nova intervenció. L’alumnat, en 
canvi,  es  pot  circumscriure  a  tres  entrades:  la  que  defineix  i  les  dues més  en  què  ha  de 
participar. En aquest  sentit,  cal  ser molt escrupolós en el  seguiment de  les  valoracions que 
l’alumnat fa entre si, perquè sovint sembla que compensin les del professorat. 
 
Si  la quantitat d’alumnes és mitjana  (30 a 40), el nombre de  registres que es produeixen en 
l’activitat  durant  el  curs  acadèmic,  un  quadrimestre,  és  força  considerable.  Hem  de  tenir 
present, a més, que la versió vigent de la plataforma Moodle no inclou la funció de comunicar 






assignatures.  La  singularitat  d’aquest  mòdul  d’activitat  sembla  idoni  com  a  dossier 
d’aprenentatge  o,  fins  i  tot,  com  a marc  d’un  procés  de  creació  col∙laborativa,  un manual 
d’assignatura,  per  exemple.  Hem  provat  totes  dues  varietats;  d’aquesta  última,  en  el  curs 




2007/08,  vam  constatar  la  tímida  participació  de  l’alumnat,  en  part,  per  la  dificultat  en  la 

































uns  tres  cursos,  plantegem  en  qüestionaris  específics  –anteriorment  s’havia  realitzat  de 
manera  més  informal–  activitats  d’avaluació  predictiva  que  ajudin  a  establir  diagnòstics  i 
permetin  valorar  el punt de partença de  l’alumnat  (coneixements previs),  abans d’iniciar  el 
procés  d’ensenyament;  d’aquesta  manera  adeqüem  les  nostres  propostes  als  diferents 





En  l’annex 1,  reproduïm una mostra del qüestionari  inicial, amb acompanyament d’un gràfic 
estadístic que possibilita un pronòstic col∙lectiu. Tot i que volem perfeccionar el contingut dels 
ítems  que  es  valoren  i  el  procediment  utilitzat,  és  una  eina  d’avaluació  que  permet  la 
interactivitat  social  a  l’aula,  així  com  una  forma  innovadora  de  reflexionar  sobre  els 
coneixements  apresos  i  les pròpies mancances per part de  l’alumnat.  En  aquest  curs 2010‐








metodologia  molt  útil  pel  que  fa  a  l’estructuració,  la  representació  i  la  comunicació  del 
coneixement i, per tant, molt significativa com a eina d’aprenentatge. D’aquí, la seva utilització 














dividits en  categories,  tals  com  relacions  causals o  temporals7. Caldria distingir entre  “mapa 
conceptual”  i “mapa mental” que, amb objectius diferents, pot proporcionar altres  funcions 
didàcticament  també  força productives. Un  “mapa mental” és un diagrama per  representar 
idees,  conceptes  o  tasques  al  voltant  d’una  paraula  clau.  Es  tracta  d’una  representació 
semàntica mitjançant  una  xarxa  de  paraules  associades  (camp  semàntic),  en  un  arbre  amb 
moltes  branques  (relacions  no  lineals).  Conté  imatges  i  dibuixos  amb  funcions 












                                                 
6 Les primeres  teories de David Ausubel  sobre  l’aprenentatge  significatiu  i  la  importància del  coneixement previ 
daten dels anys 60, del segle passat. El paradigma cognitiu i les teories d’Ausubel han tingut una importància cabdal 















Per  acabar  aquest  apartat  volem  fer  menció  a  les  experiències  realitzades  d’avaluació 
continuada, amb  tot el material que hem anat exposant  i que ens han  servit per millorar  la 
praxi educativa, tal com esmentem en alguns dels plans docents de  les nostres assignatures. 











Quant  a  les  competències  comunicatives  bàsiques  (lingüística  i  audiovisual,  d’una  banda,  i 
artística i cultural, de l’altra), hem concretat les pròpies de l’àrea, en relació amb les activitats 
d’avaluació  formativa.  També  hem  analitzat  quines  són  les  competències  generals  o 
transversals més  implicades, de  les  titulacions de  formació de mestres, en cadascuna de  les 
activitats  proposades.  I,  finalment,  hem  valorat  l’abast  de  les  competències  específiques  i 
transversals en  relació amb  l’assoliment de  les  capacitats que ha d’adquirir  l’alumnat, en el 
procés d’aprenentatge de cada activitat.  
 
Tot  i que  l’experiència sobre  les activitats desenvolupades fa referència a assignatures de  les 
diplomatures d’Educació  Infantil  i Primària,  la  implicació activa dels membres del Grup, en el 









docents dels membres del Grup d’Innovació Docent Consolidat en Didàctica de  la Llengua  i  la 
Literatura:  innovar  la docència de  l’àrea  amb una mirada  transversal, mitjançant  la  reflexió 
conjunta amb l’alumnat i  la potenciació del treball en equip i també en activitats formatives i 






procés  d’aprendre.  2)  La  intencionalitat  educativa  està  per  sobre  del  debat  al  voltant  de 
“l’avaluació  objectivista  versus  constructivista”:  poden  coexistir  diferents  tipus  de  proves  i 
evidències en un mateix àmbit d’actuació. 3) L’avaluació  formativa  i continuada proporciona 
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ajuts  i  incideix  en  com  i  en  quin  context  aprèn  l’alumnat,  per  assolir  les  competències 
necessàries.  4)  L’anomenada  “avaluació  autèntica”  és  present  en  els  contextos  reals 
d’aprenentatge  i pretén  incidir en  la  realitat educativa  i  social  i en el  futur professional del 
propi alumnat. 5) Promovem activitats que desenvolupin habilitats cognitives superiors  i que 
mostrin  el  domini  d’estratègies  d’anàlisi  i  de  síntesi.  6)  I,  especialment,  valorem  també 
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Aquest  qüestionari  serveix  com  a  sondeig  de  coneixements  previs  (Avaluació  diagnòstica  ‐ 
Inicial).  El mateix  es  torna  a  passar  a  l’alumnat,  una  vegada  acabat  el  període  lectiu,  per 
comprovar si hi ha hagut un progrés positiu en els coneixements de  l’assignatura  (Avaluació 

















































































































Resum.  L’experiència  es  duu  a  terme  dins  d’un  projecte  d’innovació  en  què  participen  professors 
d’espanyol, català, anglés i francés. Tenint com a punt de partida una recerca sobre les representacions 




i el  tractament  integrat de  les  llengües, b)  la  relació entre els enfocaments  comunicatius  i  la  reflexió 






Resumen.  La  experiencia  se  lleva  a  cabo  dentro  de  un proyecto  de  innovación  en  el  que  participan 
profesores de español, catalán,  inglés y francés. Parte de una  investigación sobre  las representaciones 
de  los estudiantes de magisterio en  torno a su  formación en  lenguas y en didáctica de  la  lengua y su 
propósito es la creación de propuestas y materiales didácticos para varias asignaturas. La perspectiva de 
la  interacción  comunicativa  en  relación  tanto  con  la  gestión  del  diálogo  en  el  aula  como  de  los 
contenidos de formación que debe tener un maestro, configura el foco alrededor del cual se articulan 
tres ejes: a) el plurilingüismo y el  tratamiento  integrado de  las  lenguas, b)  la  relación entre enfoques 
comunicativos y la reflexión sobre la lengua y c) el uso transversal de las TIC. Al tratarse de un proyecto 





Abstract.  This  experience was  conducted  as  part  of  an  innovation  project  that  involved  teachers  of 
Spanish,  Catalan,  English,  and  French.  It  emerges  from  research  on  the  feedback  of  student 
representatives  for  those  studying  a  degree  in  teacher  training  on  their  language  training  and  their 
knowledge  of  language  teaching.  It  is  designed  to  facilitate  the  creation  of  new  proposals  and  new 
teaching materials for various subjects. The approach taken, in relation to the management of dialogue 
in  the classroom as well as  the  training components  that  teachers ought  to have, establishes a  focus 
around  which  three  axes  are  then  articulated:  a)  multilingualism  and  an  integrated  approach  to 
language; b) the relationship between communicative approaches and reflection on the language; c) the 
use of the Information and Innovation Technologies. 
As  this  is  a  nascent  project,  it  documents  a  concrete  experience  of  integrated  language  teaching 










propositions  et  matériaux  didactiques  pour  plusieurs  matières.  La  perspective  de  l’interaction 
communicative en relation tant avec la gestion du dialogue dans la salle de classe qu’avec les contenus 
de formation qu’un enseignant doit acquérir, forme le foyer autour duquel on articule trois axes : a) le 
plurilinguisme et  l’approche  intégrée des  langues, b)  la relation entre approches communicatives et  la 
réflexion  sur  la  langue  et  c)  l’utilisation  transversale des  TIC. C’est dans  le  cadre de  ce projet qu’on 
présente  une  expérience  concrète  sur  l'enseignement  intégré  de  langues  réalisée  pendant  le  cours 







de  la perspectiva de  la  interacció comunicativa  (Convocatòria Finestra Oberta, Universitat de 
València, 2010‐2011) es desenvolupa a l’Escola de Magisteri Ausiàs March de la Universitat de 
València  per  part  d’un  grup  ampli  de  professors  (d’espanyol,  català,  francés  i  anglés)  del 
Departament de Didàctica de  la Llengua  i  la Literatura, amb el propòsit d’incidir en diverses 
assignatures que tenen al seu càrrec com a docents.          
 
Els destinataris de  l’experiència són alumnes dels cursos  ja  implantats del Grau de Magisteri 
d’Infantil  i  de  Primària  (primer  i  segon  any  de  carrera).  En  tractar‐se  d’un  nombre  elevat 
d’assignatures i d’alumnes, es va preveure que hi hauria una progressió en el treball. Així, es va 






El projecte  que  desenvolupem  actualment  és  la  continuació  d’un  altre projecte d'innovació 
anterior, en el qual volguérem començar per conéixer, mitjançant un qüestionari, el que els 
estudiants  de  l’últim  curs  de Magisteri  pensaven  respecte  de  la  formació  rebuda  en  l’àrea 






totes  elles  s’ha  aconseguit  finançament.  L’equip  de  professors  està  reconegut  com  a  grup 
d’innovació  educativa  (GID12/2009  ‐  Grup  d’innovació  docent  en  interacció  comunicativa  i 
ensenyament de llengües ‐ GIDICIEL) de la Universitat de València.  
 
La relació entre el present projecte  (codi del projecte: 84/ FO/30/2010)  i  l’anterior rau en  la 
idea de basar‐se en els resultats obtinguts en la recerca duta a terme (Costa et al., 2009; Costa 
et al., en premsa), tot contrastant‐los amb les aportacions més actualitzades de les ciències del 




amb  l’anglés.  Per  ells,  la  quantitat  d’hores  quant  a  l’ensenyament  de  llengües 
estrangeres, en concret l’anglés, ha estat molt insuficient.  
- Les  respostes  mostren  una  notable  acceptació  dels  postulats  interaccionistes: 
l’intercanvi  a  l’aula  i  les  situacions  d’ús  són  considerats  factors  essencials  en 
l’adquisició  lingüística.  Parlen  de  la  importància  de  la  comunicació  i  de  la 
conveniència  de  treballar,  a  partir  d’aquesta,  la  gramàtica.  Ara  bé,  identifiquen 









-  Tots  coincideixen  a  assenyalar  la  importància  dels  aspectes  culturals  en  relació 
amb  l’ensenyament de  llengües  i  també amb  l’educació de  les actituds però, en 
canvi, quan han d’explicar què entenen per aspectes culturals i s’han de posicionar 
en relació amb el fet de tenir en compte o no aquests aspectes en l’ensenyament 
de  llengües,  s’observa una mancança  generalitzada a  l’hora de definir què  són  i 
què  comporten  aquests  aspectes;  també,  pel  que  fa  a  la  seua  incorporació  a 
l’ensenyament. A més, el que expressen uns alumnes  i altres són conceptes molt 
distints.  
- Els  comentaris  dels  alumnes  manifesten  les  diferències  existents  entre  el 
professorat  que  els  ha  impartit  classes  a  l’hora  de  plantejar  i  desenvolupar  els 
continguts d’una mateixa matèria. Es desprén, per tant, la necessitat d’avançar en 
la  coherència  i  la  coordinació dels programes  i  en  les propostes dels professors 
universitaris d’acord amb  les aportacions avalades per  la  investigació en  l’àrea de 
coneixement.  
- Molt  majoritàriament  no  veuen  problema  quant  a  l’educació  plurilingüe  i  a 
l’aprenentatge  simultani de més d’una  llengua,  si bé hi ha alguns comentaris en 
contra d’aquesta última idea.  
- Segons els estudiants, els recursos informàtics han tingut una incidència escassa en 


















2) Avançar en  la  configuració d'un marc  teòric per  al  grup  a partir de determinats 










- La  utilització  de  diferents  mitjans  didàctics  com  ara  els  projectes,  les  guies 
d'observació, el treball per tasques o les seqüències didàctiques, entre d’altres.  
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a mestres  (6  crèdits), que  cursaven els alumnes de primer del Grau de Mestre de Primària. 
Aquesta  assignatura  s’impartia per primera  vegada,  ja que durant  aquest  any es posava en 
marxa el nou pla d’estudis, circumstància que ens va oferir la possibilitat d’obrir un debat i una 
reflexió, entre d’altres qüestions, sobre la rellevància que té el coneixement de la llengua en la 






Europeu Comú de Referència per a  les  llengües (2002) que, recordem, fixa un nivell  lingüístic 
normalitzat per a totes les llengües, i en aquesta línia, les noves titulacions especifiquen que el 
títol  de  Grau  de  Mestre  ha  de  garantir  que  qui  el  posseeix  ha  adquirit  un  nivell  C1  de 
competència  lingüística,  tant en espanyol com en català. En segon  lloc, vam  tenir present el 
context de contacte de  llengües  i  la  realitat social multicultural  i plurilingüe en què vivim. A 
més,  cal afegir  la presència de  la  llengua anglesa en el  currículum,  cosa que  incrementa un 
tercer idioma en els currículums de les administracions educatives de parla catalana de l’estat 





LOGSE  de  la  Comunitat  Valenciana  va  assumir  la  conveniència  d’enfocar  l’ensenyament  i 
l’aprenentatge d’una forma global. Aquesta percepció actualitzada té en compte, d’una banda, 
que  els  sabers  lingüístics  estan  interconnectats  i,  de  l’altra,  que  en  l’aprenentatge  d’una 
llengua estan implicats els coneixements de les altres llengües que saben els aprenents. Parant 





és  a  dir,  teòrica  i  metodològica,  i  la  seva  programació  conjunta,  per  tal  d’afavorir  les 
complementarietats, aprofitar les coincidències i evitar les repeticions. 
 
                                                 
1 Val a dir que Llengua per a mestres representa la matèria que es concreta en les assignatures Llengua catalana per 
a mestres, Llengua espanyola per a mestres, Llengua  francesa per a mestres  i Llengua anglesa per a mestres. En 
aquest  treball,  quan  fem  referència  a  la matèria,  ens  referirem  a  les  dues  assignatures  que  corresponen  a  les 
llengües oficials del currículum, el català i l’espanyol. 
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Cal  afegir  que,  si  bé  tot  el  Departament  va  intervenir  en  aquest  procés  de  treball,  les 
aportacions del projecte d’innovació educativa Formació  inicial dels mestres en  llengües  i en 
didàctica de  la  llengua des de  la perspectiva de  la  interacció comunicativa van resultar  força 
interessants,  ja que ens van  facilitar  la  informació recollida al projecte anterior  (Costa et al., 
2009;  Costa  et  al.,  en  premsa)  pel  que  fa  a  les  representacions  dels  estudiants  sobre  les 
matèries  impartides  al  nostre  departament  i  sobre  quin  era  el  seu  pensament  respecte  de 
l’ensenyament i l’aprenentatge de llengües.  
 
Així,  per  tal  de  planificar  i  coordinar  les  diferents  llengües  oficials  del  currículum,  vam 
organitzar  els  quatre  blocs  de  continguts  pràctics  i  teòrics  reflectits  a  la  guia  docent2 de  la 





mentre  que  els  d’espanyol  s’ocuparien  de  l’argumentació.  En  segon  lloc,  els  professors  de 





seria treballat en  les dues  llengües,  ja que vam considerar  interessant abordar els continguts 
des  dels  dos  punts  de  vista:  en  espanyol  i  en  la  llengua minoritzada. De manera  que  amb 
aquesta estratègia preteníem mostrar a  l’alumnat els avantatges de planificar  l’ensenyament 
de  manera  interrelacionada.  Raons  sociolingüístiques,  psicolingüístiques  i  lingüístiques  ho 
avalen, tal com assenyala Uri Ruiz Bikandi  (2005). Val a dir que el grup estava format per 50 





Pel que  fa a  la segona  idea apuntada a  l’inici, és a dir, el  treball  fet a  l’aula en  l’assignatura 
Llengua catalana per a mestres, va resultar fonamental el treball autònom de l’alumnat. Amb 
l’ajuda dels materials  i de  la professora, els estudiants van elaborar dos discursos expositius 
per  a  l’avaluació.  El  plantejament  raïa  a  unir  els  blocs  de  continguts  2  i  4  (recordem:  les 
estratègies de composició del discurs expositiu oral i escrit i la norma i ús de la llengua) de tal 
forma  que  l’avaluació  de  l’assignatura  se  centrà  a  realitzar  una  explicació  oral  i  un  treball 
monogràfic  escrit.  En  la  primera,  cada  alumne  havia  d’explicar  a  la  resta  de  companys  un 
aspecte  gramatical  producte  de  la  revisió  bibliogràfica  i  de  la  reflexió  metalingüística. 
L’activitat  generà  al  seu  torn  un  text  expositiu  acadèmic  oral  que  manifestava  els 
coneixements lingüístics necessaris en aquest àmbit. Aquesta activitat, a més, trencava amb la 





manera, van ser ells qui cercaren els materials  i els  recursos en  funció dels seus  interessos  i 
necessitats  i  posteriorment  n’avaluaren  l’eficàcia.  Sobre  el  segon  text,  hem  d’afegir  que 
                                                 
2 Consultable a: <www.uv.es/didllen> [30/05/2011]. 
3 La  professora María  José García  Folgado  impartia  l’assignatura  Lengua  española  para maestros  i  la  professora 
Alícia Santolària Òrrios Llengua catalana per a mestres. 
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s’elaborà en petit grup. La  finalitat  residia a  realitzar un  text expositiu escrit producte de  la 
recerca  sobre un  tema d’interés acadèmic  (històric,  sociolingüístic, geogràfic...)  tot usant  les 
estratègies compositives d’aquesta mena de text. Destaquem, per tant, la metodologia activa 
que fa imprescindible la implicació de l’alumnat, la priorització dels sabers procedimentals, i la 
consideració  de  la  llengua  com  a  eina  de  comunicació  i  de  construcció  del  pensament  que 





entre  d’altres),  les  habilitats  socials  (capacitat  de  treballar  en  grup,  valoració  positiva  de  la 
diversitat  lingüística  i  cultural en  la  societat en  general  i en  l’escola en particular,  capacitat 
d’aprendre  de  la  pròpia  pràctica,  de  reflexionar‐hi  i  d’avaluar‐la  amb  objectivitat,  etc.). 
L’experiència va ser valorada per  l’alumnat de forma positiva, sobretot perquè el tractament 
integrat  de  les  llengües  els  permetia  aprofitar  els  coneixements  teòrics  que  posseïen  en 
qualsevol  llengua  i els permetia amb major  llibertat establir comparacions  lingüístiques, cosa 
que afavoria  la  reflexió metalingüística. Pel que  fa al nostre  treball, val a dir que va  resultar 



















tot  relacionant‐los  amb  les  noves  tecnologies.  Així,  val  a  dir  que  hem mamprés  una  sèrie 
d'accions formatives per als membres del grup amb la finalitat de cobrir aquest objectiu; d'una 
banda,  mitjançant  el  format  “seminari”,  on  s'hi  realitzen  lectures  de  treballs  clau  sobre 
interacció comunicativa  i  tractament  integrat de  llengües, però  també bibliografia específica 
destinada  a  l'elaboració  de  materials  docents  sobre  projectes  de  treball,  seqüències 






sobre  El  relat  digital  com  a  eina  didàctica  (taller  impartit  dins  del  programa  del  Servei  de 
Formació  Permanent  de  la Universitat de València  “Formació  a  la  demanda”,  el  19  i  20  de 




donar  compte  de  l'esperit  plurilingüe  i  integrador  del  projecte  de  què  sorgeix:  Territorio 
maestr@, Territori Mestr@, Teacher's Territory, Le Territoire des professeurs des écoles. Blog 
de (in)formación  lingüística para maestros  (http://territoriomaestro.blogspot.com/). Es tracta 
d'un  espai  destinat  a  incloure  totes  aquelles  activitats  i  informacions  que  resulten  difícils 
d'encabir a  l'aula;  l'objectiu esdevé  servir de plataforma per penjar notícies al voltant de  la 
llengua  i  del  seu  ensenyament,  implicar  l'alumnat  en  l'ús  de  les  noves  tecnologies,  tot 
facilitant‐los  la  recerca  d'informació,  anunciar  activitats  relacionades  amb  les  nostres 
assignatures i, finalment, crear un espai de trobada i intercanvi entre alumnes i professors. 
 
En  segon  lloc, des de  la matèria Llengua per a mestres, una de  les principals preocupacions 
dels  docents  que  impartim  aquestes  assignatures,  en  espanyol,  en  català  o  en  anglés,  és 
promoure  l'ús correcte de  la  llengua, tant pel que fa als aspectes normatius –abans  ja ens hi 
hem referit–, com en allò que té a veure amb els aspectes que hom anomena alfabetització 
acadèmica  (seguim  les  propostes  de  Carlino  en  diferents  llocs,  però  especialment,  Carlino 
2005). En tractar‐se d'alumnes universitaris de primer any –alumnes de Magisteri–, entenem 
que  necessiten  una  formació  específica  en  l'estructura  i  les  característiques  dels  diferents 
gèneres  formals  acadèmics  propis  del  nou  camp  de  coneixement  en  què  tot  just  acaben 
d'iniciar‐se. No  revelem  res de nou quan parlem de  les dificultats que  l'alumnat presenta a 







Waterman‐Roberts, 1998),  correspondientes  a  los distintos  campos de estudio. Para  llegar  a 
pertenecer  a  estas  culturas,  los  alumnos  entre  otras  cosas  deberán  cambiar  su  identidad 
(Ivanic, 2001) como pensadores y analizadores de textos. 
Sin  embargo,  a  pesar  de  la  magnitud  del  cambio  requerido,  los  valores  y  normas  de 
comportamiento de las comunidades académicas se exigen pero no se enseñan.  
 
Des  del  nostre  projecte  d'innovació  educativa  Formació  inicial  de mestres  en  llengües  i  en 
didàctica  de  la  llengua  des  de  la  perspectiva  de  la  interacció  comunicativa,  i  des  del marc 





- el  desenvolupament  de  l'expressió  oral  en  contextos  acadèmics  (exposicions, 
debats, intervencions A l'aula, participació en grups de treball, etc.); 
- la  lectura de textos acadèmics, especialment, aquells relacionats amb  les ciències 
del llenguatge i la didàctica de la llengua. 
 
Si bé entenem,  tal  com  indiquen Gracida  i Ruiz Bikandi  (2009: 9) que  el domini dels  textos 
acadèmics “requiere un entrenamiento prolongado”  i “un dominio progresivo de  los géneros 
discursivos  en  los  que  [el]  conocimiento  [académico  o  científico]  se  vierte”,  hem  iniciat  el 
treball amb el primer dels tres aspectes, mitjançant la planificació i la posada en marxa d'una 
acció  formativa pilot per  a  l'alumnat  de  Llengua  per  a mestres  en  el marc  de  les Activitats 
complementàries que organitza l'Escola de Magisteri Ausiàs March4. Es tracta d'un seminari de 




redacció  de  treballs  acadèmics  de  deu  hores  de  duració  en  el  qual  s'aborden,  des  d'una 
perspectiva plurilingüe i integradora, de forma fonamentalment pràctica, els aspectes formals i 
de contingut que cal  tenir en compte conjuntament a  l’hora de  realitzar un  treball com, per 
exemple,  l'estructura,  l'ús  del  llenguatge  acadèmic,  l'accés  i  el  tractament  de  la  informació 
(bibliografia,  Internet,  les  cites  i  el  plagi,  etc.),  la  presentació,  etc.  Els  diferents  punts  del 
programa seran  impartits per professors d'anglés, de català  i d'espanyol  indistintament, amb 
l'objectiu  d'aprofitar  les  pràctiques  comunes  i, mitjançant  l'explicació  conjunta, mostrar  als 
alumnes  les diferències que hi ha –per exemple, en redactar un text acadèmic en espanyol o 







Es  té previst que en  l'avaluació participen  tant els alumnes  com els professors membres de 
l'equip.             
 
Els professors, mitjançant  la  reflexió  i  l'avaluació  contínua  que  implica  la  investigació‐acció, 










L’experiència  i  els  resultats  que  es  puguen  aconseguir  són  transferibles  als  professors  que 








De  fet,  el projecte d’innovació  està  vinculat  al projecte d'investigació Anàlisi de  l’escriptura 
d’una autobiografia lingüística i d’un text d’opinió en estudiants de diferents nivells educatius 
en distintes  llengües. Consecucions, dificultats  i  implicacions didàctiques  (Ref. GV/2009/105). 
Ambdós projectes comparteixen un bon nombre de pressupòsits i es complementen. 
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Resum. El  treball que es presenta a  continuació  s’ha portat a  terme en el  context de  la  formació de 
mestres,  al  si d’un  grup d’investigació docent  (GIID: Grup  Interdisciplinari d’Investigació Docent) que 
funciona  a  la  Universitat  Jaume  I.  Relata  l’elaboració  d’un  material  didàctic  fruit  d’un  treball 
d’investigació a partir de l’anàlisi de situacions reals d’aula, que es pot trobar als enllaços següents:   
<http://www.uji.es/bin/publ/edicions/minter.pdf>, <http://www.uji.es/bin/publ/edicions/minter2.pdf>. 
Els  investigadors, docents  en  l’àmbit de  la  formació de mestres, de diferents  àrees de  coneixement, 








de  maestros,  en  el  seno  de  un  grupo  de  investigación  docente  (GIID:  Grupo  Interdisciplinar  de 




Los  investigadores,  docentes  en  el  ámbito  de  la  formación  de  maestros,  de  diferentes  áreas  de 
conocimiento,  teorizando  y  analizando  los  fenómenos  producidos  en  el  aula  bajo  una  perspectiva 
sociocultural, aprovechan los distintos acontecimientos e interacciones como material innovador en las 





Abstract.  The  present  study  was  undertaken  in  the  context  of  teacher  training,  within  a  teaching 
research group (GIID: Interdisciplinary Teaching Research Group) which works at the Universitat Jaume 
I. This work recounts the development of teaching material products, result of a research paper which 
analyzes  actual  classroom  situations,  which  can  be  found  at  the  following  addresses: 
<http://www.uji.es/bin/publ/edicions/minter.pdf>, <http://www.uji.es/bin/publ/edicions/minter2.pdf>. 
The researchers and  lecturers  from different areas of knowledge  in the  field of  teacher  training, have 
analyzed and theorized about a sociocultural perspective phenomenon produced in the classroom, and 
they have used the different events and  interactions as  innovative materials  in university  lectures. The 



























que  havien  estat  fins  eixe  moment  les  preocupacions  per  la  formació  dels  ensenyants. 
Cercàvem metodologies més actives, més participatives i que permeteren a l’alumnat arribar a 
un coneixement teòric‐pràctic de l’escola i les seues problemàtiques. Alhora preteníem oferir‐







desacord entre  la pràctica  i  la teoria, ens vàrem qüestionar de quina manera el coneixement 
directe  de  la  realitat  escolar,  amb  la  complexitat  i  les  exigències  que  suposa  per  als 
professionals, podia convertir‐se en eina de reflexió per a la formació. L’anàlisi de les activitats 




recerques  pròpies,  del  nostre  entorn  i  també  de  caire  internacional,  és  que  l’aula  és 
generadora  de  coneixement  didàctic.  Les  tasques  escolars  relacionades  amb  els  diferents 
camps del saber (la  llengua,  les matemàtiques, el coneixement del medi, etc.), contribueixen, 
sota  la mirada de  la  recerca, a establir comparacions, comprensions  i,  finalment, a aprendre 
del que ocorre a  les aules, estudiat a  la  llum de  les teories relacionades  i fonamentals de  les 
matèries universitàries (didàctiques específiques, camp d’estudi dels  investigadors del grup)  i 
dels  principis  compartits  pels  participants,  les  aportacions  derivades  de  les  teories 





A  més  dels  eixos  esmentats,  considerem  el  llenguatge  com  a  eina  possibilitadora  de  la 

















La  relació  entre  la  teoria  de  referència  de  cada  matèria  i  la  teoria  compartida,  de  tall 
sociocultural,  requereix  mirades  múltiples  i  l’establiment  de  connexions  entre  l’escola  i 
l’ensenyament  universitari.  Els materials  didàctics  que  presentem,  elaborats  a  partir  de  les 
pròpies situacions d’aula,  i  les reflexions que exigim a  l’alumnat sobre el propi aprenentatge, 
possibiliten la reflexió que constitueix també una eina de treball per al propi grup. 
 






























- Preparar el material per  a que puga  ser  accessible,  referenciable  i utilitzable de 





- Gravació en vídeo de  la situació de  l’aula seleccionada. Les dificultats tècniques  i 
de caire social (permisos, moments adequats, etc.) han de considerar‐se com una 
part essencial de l'inici del procés. 
- Visionat  i  primera  anàlisi  pels membres  del  grup.  Compartir  les  perspectives  i 
impressions  és  també  una  part  que  ajuda  a  la  construcció  del  coneixement 
conjunt. 




- Establiment  d’episodis  i  seqüències  que  fan  accessible  i  comprensible  la 
transcripció (Altava et al. 2002) 
- Anàlisi  a  partir  de  categories  relacionades  amb  les  matèries  i  les  teories  que 
sustenten  la  formació  de  l’alumnat  (didàctica  de  la  llengua,  didàctica  de  la 
matemàtica, didàctica general). 
- Establiment  de  preguntes  que  poden  ajudar  a  l’estudi  de  la  situació  sota  la 
perspectiva  dels  programes  de  les  matèries  implicades  i  de  les  possibilitats 
teòriques que ofereix la pràctica concreta (GIID, 2009). 
 





El  primer  document  que  presentem,  anomenat  Situacions  d’aula.  Materials  docents  d’ús 
interdisciplinari  (<http://www.uji.es/bin/publ/edicions/minter.pdf>),  presenta  tres  situacions 
reals d’aula:  “Hi ha boira  al Grau de Castelló”,  “Pasamos  lista”  i  “El Caballo”. En  cadascuna 
d’elles es mostra la interacció oral i les activitats realitzades per la mestra i els xiquets per tal 
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de  dur  a  terme  la  tasca  que  s’han  proposat,  entenent  tasca  com  un  conjunt  d’activitats 
educatives que es realitzen a l’aula amb una finalitat comuna que els dóna sentit i coherència. 
 
De  cadascuna  de  les  tres,  es  mostren  les  transcripcions,  obtingudes  a  partir  de 
l’enregistrament  en  vídeo,  dividint  la  tasca  en  episodis  i  seqüències.  Cada  episodi  és  un 
segment  de  transcripció  que  reflecteix  una  activitat  central  important.  Les  seqüències 
representen unitats d’acció dins de  l’episodi. La  llengua utilitzada en  les  interaccions a  l’aula 
(castellà o valencià) s’ha respectat en la transcripció. 
 
Al  final  de  cada  transcripció  hi  ha  unes  preguntes.  Aquestes  tenen  la  intenció  de  tractar 




facilitant  la  construcció  conjunta  del  coneixement mitjançant  el  debat  i  el  diàleg,  adoptant 
reflexions  que  vagen  un  poc més  enllà,  per  exemple  entenent  les matemàtiques  com  un 



















motiu aquest material  té un caràcter obert  i  inacabat. Altres professors  i estudiants, des de 








d’una  situació  completa  d’aula,  que  li  puga  oferir  diferents  visions  i  li  provoque  diferents 
utilitzacions des de  la seua pròpia perspectiva. La  interdisciplinarietat del material ve donada 
per la mateixa naturalesa de les complexitats de les aules, la gran quantitat de fenòmens que 
enllà  apareixen  i  es  fan  palesos  en  cada moment.  Esta  quantitat  de  fenòmens  no  pot  ser 
interpretada  tan  sols  des  d’una mirada,  cal  la  dels  experts  en  les matèries  presents  en  la 
situació i l’encreuament de les mirades per tal que es puga veure la interrelació de tot el que 




contrastada  atenció.  Qualsevol  altre  especialista  també  podria  aportar  la  seva  particular 
aportació.  En  aquest  sentit,  és  un material  obert  que  té múltiples  aplicacions  i  no  queda 
obsolet. 
 
L’aprenentatge  que  necessiten  realitzar  els  futurs mestres,  destinataris  del material,  és  un 
aprenentatge diversificat  i  relacional  i  resulta  inaccessible des de  la  llunyania de  les aules, a 
soles  una mica  pròxima  en  els  crèdits  del  Pràcticum.  És  per  això  que  les  Situacions  d’Aula 
permeten  una  immersió  en  la  realitat  de  l’aula  més  enllà  de  la  mera  narració  que  el 
professorat universitari pot fer del seu coneixement de les aules. Els destinataris són alumnes 
de  les  assignatures  de  Didàctica  de  la  llengua,  de  Didàctica  general  i  de  Didàctica  de  la 
matemàtica de  les titulacions de Mestre de Primària  i d’Infantil. En qualsevol dels casos, una 









- Donar  sentit,  a  partir  de  les  diferents  situacions mostrades  en  el material,  les 
teories que sustenten la didàctica de la llengua, la matemàtica i les altres matèries 
implicades en l’anàlisi, així com aquelles de caire sociocultural que fonamenten el 
marc  teòric  del  treball  compartit  pels  membres  del  GIID.  Les  didàctiques 
específiques necessiten de contextos comprensibles per aprendre a actuar com a 
mestre. 




en  la mirada d'expert que  l'alumnat de  la  titulació de Mestre ha d'aconseguir hi 
intervé  l’ajut  que  el  professorat  li  puga  oferir:  eixa  és  una  de  les  tasques 
d'ensenyament que propugnem. 
- Incorporar  en  la  formació  els  processos  de  reflexió  sobre  la  pràctica  docent.  La 
reflexió  sobre  la  pràctica  ‐en  aquest  cas  de  la  pràctica  d'altres‐  requereix  un 
aprenentatge,  que  propiciem  a  través  d'una  pràctica  aliena,  que  ajude  a 
reflexionar en una altra situació sobre la pròpia pràctica. 
- Comprendre els diferents papers del llenguatge en la construcció de coneixements 
i en  la comunicació en  l'aula. En  les diferents matèries  implicades en  la  formació 
dels mestres  i en  la pròpia  situació escolar que estudiem hi  intervé el paper del 
llenguatge verbal. Ajudar els estudiants a comprendre totes aquestes dimensions 
els porta a la reflexió sobre les pròpies possibilitats com a docents; la importància 
d’un  ús  del  llenguatge  de  caràcter  epistèmic;  els  coneixements  en  els  diferents 
camps del saber i la globalització i relacions entre ells. 
 













La metodologia d’ús del material està  relacionada amb  les  classes de  les diferents matèries 
que hi poden accedir i que s’adapten als continguts de cada situació d’aula. 
 





- Reflexió  sobre el coneixement del context escolar,  social  i didàctic de  la  situació 
real d’aula. 
- Lectura  atenta  de  la  transcripció:  primeres  impressions  i  conclusions  intuïtives 
sobre  els  diferents  aspectes  didàctics  i  organitzatius  presentats,  l’actuació  de  la 
mestra, els agrupaments i la participació, els continguts ensenyats, etc. 
- Reflexió  sobre  els  aspectes  teòrics  que  poden  relacionar‐se  i  fonamentar  la 
pràctica concreta que s’analitza. 
- Resposta  a  les  preguntes  de  forma  col∙lectiva  i  la  seva  redacció  definitiva. 
L’escriptura  acadèmica  es  presenta  ací  com  una  eina  de  desenvolupament 
personal  i  professional  de  l’alumnat.  Les  preguntes  són  eines  per  construir  els 
coneixements didàctics. Repleguen  la reflexió del grup sobre  les diferents teories 
subjacents en  l'actuació dels mestres  i dirigeixen  la mirada dels estudiants sobre 
els fenòmens que ens interessen (GIID, 2009). 
 
Tot  aquest  treball  amb  les  situacions d’aula, disponibles en  format digital,  es  complementa 
amb  el  recurs  a  l’aula  virtual,  als  fòrums  i  altres  formats  que  poden  contribuir  a  construir 
col∙lectivament el  coneixement didàctic. Es  tracta de guiar  l’alumnat a enfrontar‐se amb  les 
situacions  que  els  permetran  avançar‐se  als  coneixements  que  els  donarà  el  Pràcticum  o 
l’experiència professional. 
 





Pel  que  fa  a  l'experiència  en  el  propi  grup  de  recerca,  podem  dir  que  ha  augmentat 
considerablement  la  capacitat  d'anàlisi  de  les  aules,  que  hem  aconseguit  abordar  noves 
perspectives sobre  l'actuació docent  i que hem assolit un coneixement didàctic provinent de 
les necessitats d'actuació professional que tenen els mestres.  En  referència  a  la  validesa  del 





de  la  seua  experiència.  Les  seues  experiències  amb  el  material,  i  les  seues  opinions,  ara 
impossibles de replegar ací, els han portat a veure maneres de treballar que no havien vist, a 
creure  que  és  possible  portar  a  cap metodologies  actives,  a  veure  com  fer  en  situació  de 
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de  Internet.  En  los  últimos  años  se  han  desarrollado  nuevas  corrientes  pedagógicas  como  el 
Conectivismo.  Las  posibilidades  de  trabajar  la  lectura  y  la  competencia  literaria  también  se  han 





Resum.  Les  últimes  eines  que  ens  proposa  l’anomenada Web  2.0,  com  ara  les  xarxes  socials  o  el 








Abstract. With  the  latest  tools offered by  the Web 2.0, such as social networks or microblogging, we 
face new changes in the way we communicate and learn through the Internet. In recent years we have 
developed  new  pedagogical  tendencies  such  as  Connectivism.  The  possibilities  to work  reading  and 
literary  competence  have  also  been  transformed  by  new  ways  of  approaching  a  text.  This  paper 





microblogging,  nous  confrontons  aux  nouvelles  modifications  dans  la  façon  de  communiquer  et 
d'apprendre à travers  l'Internet. Ces dernières années nous avons développé des nouvelles tendances 
pédagogiques comme le Connectivisme. La capacité de travailler la lecture et les compétences littéraires 
a  également  été  transformée  par  de  nouvelles  manières  d'aborder  un  texte.  Cet  article  étudie 
différentes  façons  d'intégrer  ces  outils  dans  la  formation  des  professeurs  dans  l'enseignement  des 









la Literatura  impartimos distintas asignaturas siempre desde  la perspectiva de  la  integración 
de las TIC (Tecnologías de la Información y de la Comunicación) como una herramienta más en 
la  formación  del  nuevo  modelo  docente.  La  siguiente  experiencia  fue  desarrollada  en  la 
asignatura  Investigación,  innovación  y  uso  de  las  TIC  en  la  enseñanza  de  la  lengua  y  la 
literatura  que  compartieron  los  profesores  Antonio  Díez Mediavilla  y  José  Rovira  Collado 





Filología Hispánica  de  la misma  universidad,  junto  con  algunos  licenciados  en  Periodismo  y 
Sociología. En el siguiente estudio se describirán algunas de las actividades realizadas a través 
del blog de  asignatura <http://didacticalenguayliteraturaua.blogspot.com>  y de  la  red  social 
del área <http://didacticalenguayliteratura.grou.ps> y de su integración con otras TIC como el 
microblogging  con  la  lista  de  Twitter  <http://twitter.com/#!/joserovira/masterticalicantelld> 
para optimizar el aprendizaje y  la  interactividad entre el alumnado y  los docentes. Antes de 
continuar debemos apuntar que no nos gusta relacionar el concepto de  innovación con el de 
uso  de  TIC.  Un  docente  puede  innovar  sin  el  uso  de  ellas,  y  otro  puede  seguir  usando 
dinámicas  tradicionales  por mucho  que  las  introduzca  en  su  aula.  Además  de  integrar  las 






La  iniciativa  parte  de  la misma  estructura del plan de  estudios, que  incluye una  asignatura 
similar para todas las especialidades, común en muchos planes de otras universidades. Dentro 
de  los  planes  de  formación  y  promoción  de  grupos  de  trabajo,  la Universidad  de  Alicante 




parte  de  la  Red  de  Investigación  en  Docencia  Universitaria  del  Instituto  de  Ciencias  de  la 
Investigación “La competencia  lecto‐literaria de  los preuniversitarios y alumnado  inicial de  la 
Universidad  de  Alicante  y  la  Universidad  del  Bío  Bío  (Chile)”  y  previo  a  este  trabajo 
presentamos  la  comunicación  “Didáctica  lengua  y  literatura  2.0.  Primeras  experiencias  TIC 











– Crear  una  comunidad  virtual  de  docentes  2.0  de  didáctica  de  la  lengua  y  la 
literatura. 
– Describir el nuevo enfoque comunicativo social para el uso didáctico de las TIC. 
– Reflexionar  sobre  el  concepto  de  intertexto  lector  y  aplicar  su  definición  a  los 
nuevos  escenarios  de  lectoescritura  y  desarrollar  el  concepto  de  lectoescritura 
multimedia.  
   
Nuestro  trabajo  quiso  mejorar  las  capacidades  de  nuestro  alumnado  en  las  siguientes 
competencias según la LOE:  
 
– Competencia  en  comunicación  lingüística.  Hemos  trabajado  desde  un  enfoque 
comunicativo  las  capacidades  de  interacción  con  las  TIC,  como  el  uso  de 
presentaciones  multimedia,  la  estructura  de  mensajes  de  texto  o  twitts  o  la 
participación en chats con fines académicos.  
– Competencia cultural y artística. Partiendo del análisis de la competencia lectora y 
la  competencia  literaria  de  otras  asignaturas1,  se  ha  buscado  integrar  otros 
soportes de lectura y formas de aprendizaje para ampliar el concepto de intertexto 
lector hacia el ámbito digital o multimedia.  





– Aprender  a  aprender  y  autonomía  personal.  Se  presentó  el  Conectivismo  como 
nuevo  paradigma  educativo  que  aprovecha  las  innovaciones  de  Internet  y  se 







la  alfabetización  digital.  El  uso  de  las  nuevas  herramientas  para  aprovechar  al máximo  las 
posibilidades  informativas y comunicativas de  Internet a  través del aprendizaje cooperativo, 
será  el marco  teórico‐práctico  y  el  primer  objetivo  de  nuestra  propuesta  y  desarrollar  el 





web  era  considerada  como  una  web  de  lectura,  para  descargar  información  y  solamente 
“enseñar”  a  través  de  grandes  portales  y  proyecto  educativos,  como  universidades  o 
bibliotecas virtuales. El comunicativo social, al  igual que en su vertiente  lingüística, plantea  la 
tecnología  simplemente  como  medio  para  comunicar,  crear,  expresar.  El  objetivo  de  la 
descripción de una herramienta tiene que ser el ¿para qué  la usamos? y  la nueva web se usa 
también para aprender, desde cualquier nivel educativo, y las nuevas dinámicas nos permiten 
subir  contenidos  para  compartirlos,  comentarlos  y  transformarlos.  Pero  desde  estas 
oposiciones que se plantean, la que más nos interesa destacar y poner título a nuestro trabajo, 
es  el  cambio  del  concepto  de  hipertexto  al  de  intertexto.  Tíscar  Lara  nos  propone  dicha 








Al ser un trabajo de  innovación docente, obviaremos aquí todas  las referencias teóricas a  las 
relaciones textuales como Kristeva, Genette, Eco o Barthes, como todo el trabajo sobre teoría 
hipertextual  de  Landow,  que  todavía  sigue  abierto  antes  las  transformaciones  de  la  red. 
Riffaterre  (1994)  ya  plantea  las  diferencias  entre  intertextualidad  e  hipertextualidad. 
Posteriormente, y gracias a  las constantes  innovaciones de  Internet,  las utilidades didácticas 
del hipertexto han sido analizadas desde diversas perspectivas (Romea, 2007). En la actualidad, 
con  las últimas novedades de  la Web 2.0, (como el uso de redes sociales o microblogging), y 
dentro de  la perspectiva didáctica del desarrollo de  las competencias, debemos partir de  las 
premisas  del  enfoque  comunicativo  social  ya  citado,  donde  se  implementan  las  nuevas 
dinámicas  de  uso  con  la  inabordable  cantidad  de  información  que  nos  ofrece  la  red  para 
desarrollar la competencia lectoliteraria a la vez que la digital (Rovira, en prensa). Todas estas 
premisas  teóricas  serán  imprescindibles para  la adecuada  implantación del proyecto Escuela 





de  la  recepción  literaria  hacia  una  estética  de  la  interactividad  (Borràs,  2003)  ya  que  la 
participación del  lector en  la red permite conocer sus gustos y preferencias, modificando  las 
formas de trabajar del autor literario. Una reciente publicación, posterior a nuestra actuación 
docente en el máster de 2010, es el volumen El  lector ante  la obra hipertextual (Mendoza & 
Romea,  2010)  donde  podemos  encontrar muchos  trabajos  que  apoyan  a  nuestra  labor  de 
formación del profesorado. Porque  la perspectiva que queremos adoptar en este estudio, no 
es la del análisis literario, si no la didáctica y al asumir ese cambio entre hipertexto e intertexto, 





la  formación  literaria  desde  la  perspectiva  didáctica,  porque  la  funcionalidad  del  intertexto 
lector  como  activador  de  conocimientos  en  el  proceso  de  lectura  y  en  la  actividad  de 
reconocimiento textual resulta determinante para la adecuada interpretación de muchos textos. 
 
Esta  idea se ve ampliada por  las nuevas posibilidades de recepción e  interacción de  la red, el 
concepto  de  lectoescritura  multimedia  y  las  nuevas  posibilidades  de  acceso  directo  a  la 







La  metodología  ha  sido  activa  y  constante,  basándose  en  un  aprendizaje  cooperativo  y 








Olvídate  de  los  blogs...  piensa  en  diálogo  abierto…  olvídate  de  los  wikis…  piensa  en 
colaboración… olvídate de los podcasts... piensa en la democracia de la voz… olvídate de los RSS 
y agregadores… piensa en redes personales… olvídate de todas las herramientas... y piensa en 
su  lugar  en  la  reestructuración  fundamental  de  cómo  se  crea,  se  disemina  y  se  valida  el 
conocimiento. 
 
Aunque  la mayoría de  los planteamientos pedagógicos en  Internet  restan  importancia a  las 
herramientas sobre  la metodología  (como en  la cita anterior de George Siemens, citado por 
Reig, 2010), pensamos que es necesario profundizar en el concepto 2.0 y seguir estudiando y 
diferenciado las posibilidades de las distintas herramientas. Si en la educación 2.0 se plantean 
unas  nuevas  dinámicas:  “comunicarse,  compartir,  colaborar  y  confiar”  (Posadas,  2009) 
creemos  necesario  analizar  y  describir  las  distintas  aplicaciones. Desde  la  perspectiva  de  la 
didáctica  de  la  lengua  y  la  literatura,  y  aprovechando  la  definición  del  signo  lingüístico, 
pretendemos asimilar las herramientas al significante o continente, mientras que las dinámicas 
y objetivos  tienen más que  ver  con el  contenido o  significado.  Será este el  fin último de  la 




La  misma  profesora  Lara  integra  herramientas  y  dinámicas  partiendo  de  tres  ejes 
fundamentales  para  el  desarrollo  de  la  competencia  digital  (Lara,  2009):  Comunicación, 
Información  y  Conocimiento.  A  través  de  ellos,  podremos  buscar,  organizar,  comunicar, 
publicar y producir en  la  red, pero cada ámbito  tendrá unas herramientas específicas. Según 
cada eje nos centraremos en una herramienta u otra. En el futuro podrán cambiar el nombre 
de  la empresa que nos ofrece uno u otro  tipo de  tecnología, pero  sus aplicaciones  seguirán 
teniendo  fines  y  dinámicas  distintas.  Las  herramientas  no  son  un  fin  sino  un medio  para 
ampliar la formación tanto de los docentes como de los discentes y es fundamental identificar 
el “para qué” se utiliza cada una. Por lo tanto, y siempre dentro del ámbito de la didáctica de la 
lengua  y  la  literatura  se  plantearán  para  cada  herramienta  una  serie  de  actividades  y 
secuencias didácticas que sirvan como ejemplo de actuación en el aula o fuera de ella.  
 
Los  procesos  de  lectoescritura  serán  fundamentales  para  que  los  futuros  nuevos  lectores 
tengan  la  suficiente  formación  para  usar  correctamente  Internet  y  los  nuevos  soportes  de 
lectura como  los  libros electrónicos y sobre todo, despertar en ellos el  interés por conocer y 
disfrutar  de  la  literatura.  La  alfabetización  se  transforma  y  nos  presenta  nuevos  objetivos 
generales antes las infinitas posibilidades de Internet (Zayas, 2010). Dicho enfoque promueve 
el  concepto  de  lectoescritura multimedia  (Lara,  2009), donde  además de  integrar  todos  los 
formatos que nos ofrecen las TIC para mejorar el aprendizaje, se plantea una postura donde el 
usuario “escribe la red”, usando las herramientas propias de la web social como blogs y wikis, 














distintas  ocasiones2.  Sin  embargo,  destaca  que más  del  85%  del  grupo,  aunque 
conocía  y  consultaba  blogs,  no  sabía  cómo  crearlos  y  nunca  había  escrito  o 
comentado en ninguno. El citado blog sirvió de diario de aprendizaje y de ejemplo 
a  la hora de plantear actividades. A  través de él podemos enlazar  con  los  cinco 
blogs de grupo del alumnado, donde ellos colgaban sus actividades. Por ejemplo, 
en  ellos  encontramos  como  trabajo  para  la  asignatura  La  formación  del  lector 
literario,  las distintas  reseñas de  textos de  literatura  juvenil que debieron hacer 
cada uno de  los estudiantes, aprovechando  las posibilidades del blog, para  incluir 
imágenes,  enlaces  y  vídeos  que  completan  dichas  reseñas.  El  desarrollo  de  la 
competencia  literaria  junto  a  la  digital  a  través  de  los  blogs  es  otra  línea  que 
hemos  trabajado  a  lo  largo  del  curso.  La  plataforma  seleccionada,  Blogger,  ha 
evolucionado,  siendo  el  alumnado  el  que  nos  anotaba  los  cambios  y  nuevas 




un  servicio  de  red  social  generalista,  como  podría  ser  Facebook  o  Tuenti, 
herramientas  que  sí  conocía  el  grupo  y  una  gran  parte  del  alumnado  de 
secundaria, se planteó crear una red3 específica desde  la Universidad de Alicante 
para  albergar  distintos  proyectos  del  área  de  Didáctica  de  la  Lengua  y  la 
Literatura4. El objetivo de  la  red era abrirse al público una vez acabado el curso. 
Por desgracia el servicio de Ning ha pasado a ser de pago en julio de 2010, por lo 




el público, para fomentar  la participación de todas  las personas  interesadas en  la 
didáctica de  la  lengua y  la  literatura, ya sean alumnos, profesores, bibliotecarios, 
editores,  progenitores,  etc.  En  el  nuevo  curso  probaremos  con  una  alojada  en 
<http://grouply.com>. A través de estas redes, la idea es partir del aula para llegar 
a compartir experiencias con otros docentes de  la misma área de conocimiento. 





El  microblogging,  principalmente  a  través  de  su  herramienta  más  destacada 
Twitter, se han convertido en una de las principales innovaciones en la educación5. 
Dicha herramienta permite estar en continuo contacto con  las personas que uno 
                                                 






4 Dichas plataformas ya  se usan  con éxito en otras áreas,  como por ejemplo el Español  como  Lengua Extranjera 
(ELE). Para profundizar  cfr. «Redes Sociales.  Los nuevos  retos de  la ELE 2.0» en Revista REDELE, Biblioteca 2010 
<http://www.educacion.es/redele/Biblioteca2010/NAPOLES2009/ROVIRA.pdf> [18/05/2011]. 
5 En  la siguiente página <http://www.c4lpt.co.uk/recommended/index.html>  [18/05/2011] podemos encontrar un 






del  alumno.  Aunque  al  final  estas  herramientas multiplican  las  posibilidades  de 
comunicación  con  el  docente,  están muy  en  línea  con  las  propuestas  del  EEES 





sindicación  de  contenidos  y  repositorios  en  abierto  de  documentos,  vídeos  y 
presentaciones para  compartirlos en  la  red  y  creative  commons. Esta parte más 
técnica  era  nueva  para  todo  el  alumnado,  y  dichas  herramientas  facilitan  la 
navegación en Internet y la organización de contenidos.  
? Biblioteca de literatura infantil y juvenil:   
<http://www.cervantesvirtual.com/seccion/bibinfantil/>.  Dentro  de  la  Biblioteca 
Virtual Miguel  de  Cervantes,  encontramos  una  sección  específica  dedicada  a  la 
literatura  infantil y  juvenil con un  importante fondo de obras y un corpus teórico 
fundamental. Aunque no es una herramienta 2.0,  los enlaces y  la recomendación 









? Foros de discusión  y  chats  en  la  red  social.  Se programaron  a  lo  largo de  varias 
semanas distintos temas para discutir en la red. Por ejemplo: “Libros tradicionales 
y  libros  electrónicos”,  “23  de  abril  día  del  libro”,  “El  uso  de  presentaciones  en 
clase”, “El aprendizaje cooperativo” o “Escuela 2.0”, siempre desde la perspectiva 
de  la  comunicación  y  las  posibilidades  para  enseñar  lengua  y  literatura.  En  un 
primer  lugar un grupo de trabajo recopilaba  información,  la enlazaba y planteaba 
preguntas  sobre  el  tema  de manera  asincrónica.  Luego  se  establecía  una  fecha 
para usar el chat y discutir las posturas hasta sacar unas conclusiones finales. 
? Adaptaciones  a  nuevos  formatos  de  textos  literarios.  Como  trabajo  final  de  la 
asignatura,  se  planteó  que  cada  grupo  realizara  una  adaptación  a  los  nuevos 
formatos  (vídeo,  cómic,  animaciones,  etc.)  de  algún  texto  literario,  enfocado  a 
hacerlo más atractivo a un público actual y poder  repetir  las actividades con  sus 
futuros  alumnos.  Las  obras  escogidas  fueron:  La  vida  es  sueño  de  Calderón,  El 
Quijote de Cervantes,  La Celestina de Fernando de Rojas, El  Lazarillo  con el que 




                                                 
6 En  el  portal  referente  a  las  TIC,  podemos  consultar  la  entrada  «10  formas  de  usar  Twitter  en  el  Aula» 
<http://www.tecnotic.com/node/746> [18/05/2011]  
7 En  el  blog  de  Felipe  Zayas  <http://www.fzayas.com/darlealalengua/?p=1420>  [18/05/2011]  que  también  es 
docente  de  Didáctica  de  la  Lengua  y  la  Literatura  en  el Máster  de  Secundaria  de  la  Universidad  de  Valencia 
podemos consultar un debate sobre Educación Literaria a través de Twitter. 
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los  distintos  tipos,  se  aprovecharon  los  blogs  para  colgar  presentaciones  de 
trabajos del alumnado u otras obtenidas en Internet relacionadas con la didáctica 
de la lengua y la literatura.  
? Club  de  lectura  en  línea.  Usar  el  blog  y  la  red  social  para  aconsejar  lecturas  y 
programar unos encuentros literarios fue uno de los proyectos que no dio tiempo 





lectura en  línea y webquest de  lengua  y  literatura,  siempre profundizando en el 
carácter complementario frente a la lectura directa de los textos literarios. 
? Propuestas  de  investigación  en  jornadas  y  congresos.  Aunque  es  un  máster 













- Trending Topics, o  los  temas de actualidad en un momento específico en  la 
red.  
- Multitud  de  aplicaciones  alrededor  de  la  herramienta:  citar  otras  páginas, 
alargar el texto, incluir imágenes, gestor de cuentas. 








de  las TIC en  la didáctica de  la  lengua y  la  literatura. Muchas de  las actividades 




NO DEBEN  limitar  la competencia comunicativa.// NO DEBEN simplificar a  la 
educación literaria. 
DEBEN aportar un "valor añadido".// DEBEN ayudar al docente en su tarea. 
DEBEN  ser  funcionales  para  el  alumnado.//  DEBEN  ser  un  instrumento  de 
motivación. 
                                                 
8 Respecto a esto decir que  la Editorial SM ha  lanzado ya su segunda edición del Concurso de Microrrelatos SMs 
<http://www.microrrelatos‐sms.com/> [18/05/2011], usando principalmente esta herramienta como plataforma. 
9  Conferencia  de  Toni  Solano  en  el  espacio  tecnológico  de  interacción  y  creación,  CAMON: 





La  tecnología  ha  evolucionado  y  también  sus  posibilidades.  Ahora  las  posibilidades  de 
retransmisión  en  directo  (streaming)  y  muchas  veces  en  abierto  de  cualquier  clase  y  las 
posibilidades de  interacción a  través de  la red hacen que  la experiencia sea mucho más que 
una tradicional videoconferencia. Ya existen varias aplicaciones para hacerlo directamente, las 
universidades  cuentan  con  sus  “emisiones  en  directo”  y  existen  entidades  como  la  citada 
CAMON, que además de retransmitir sus actividades luego las publican para poder acceder en 
cualquier momento. En estas conferencias además de escuchar y ver a la persona, podemos al 
mismo  tiempo consultar  las páginas que nos citan, anotar  la  información que nos  interesa o 
participar directamente. Después del Máster, hemos tenido  la oportunidad de organizar otra 
















igual que usamos  el  cine o documentales.  Es  el  caso de Radio  Televisión  Española que nos 
ofrece en su web casi todos  los programas propios. Por ejemplo, el monográfico de Página 2 
sobre  literatura  infantil13 se ha  convertido  en material obligatorio para muchas de nuestras 





Existen algunos estudios que usan el  término para  referirse a  las  relaciones  textuales entre 






                                                 
10  Titulado  Lecturas,  TIC  y  Universidad  (Universidad  de  Alicante,  2010),  tenemos  su  blog 
<http://www.lecturaticyuniversidad.blogspot.com/>  [18/05/2011]  o  la  red  social  donde  podemos  acceder  a  las 












La asignatura recibió una nota de sobresaliente en  las encuestas del alumnado  (oficiales y  la 
propia de  los profesores) y ha generado un  interés constante por docentes que usan dichas 
herramientas en  la actualidad. Aunque  la experiencia se ha desarrollado en futuros docentes 






maestros sepan qué actividades realizar en sus clases para trabajar  la  lengua y  la  literatura a 
través de las TIC. Muchos de los contenidos e instrumentos analizados serán útiles para todas 
las demás áreas del currículo escolar obligatorio y para la labor de cualquier docente, pero en 
todas  las  actividades  se  ha  planteado  como  premisa  el  desarrollo  de  la  competencia 









educación  no  puede  seguir  obviando  esa  realidad,  porque  se  arriesga  al  desprestigio  y  a 
quedarse  arrinconada.  Nuevos  conceptos  como  educación  informal  o  aprendizaje  invisible 
deben ser integrados en la formación del individuo. La formación literaria debe ser consciente 
que  las  TIC  no  amenazan,  sino  facilitan  la  adquisición  de  conocimientos  y  el  interés  por  la 
lectura de  los  jóvenes, ya que todo  lo accesorio nos  lo ofrece  la red y podemos dedicar más 
horas a  trabajar  la  lectura directamente  con  los  textos  literarios.  La  competencia digital del 
actual  alumnado  de  Secundaria  y  Bachillerato  impone  ya  una  renovación  en  la  enseñanza 
universitaria, donde ya  toda  la  información  fundamental está en  Internet y  lo  importante es 





esperamos  confirmar  las  dinámicas  y  experiencias  del  curso  anterior,  aunque  queremos 
controlar la dedicación horaria del docente. Cualquier asignatura nueva conlleva muchas horas 
de preparación que se rentabilizarán en años posteriores pero en este caso, al integrar muchas 
herramientas  de  comunicación,  implica  más  horas  de  trabajo  y  estar  disponible  casi 
constantemente. Si queremos fomentar esas dinámicas, también se deberá replantear en un 
futuro,  las  obligaciones  horarias  del  docente,  para  reconocer  y  compensar  este  trabajo. 
Además  queremos  introducir  nuevas  actividades  y  probar  con  otras  herramientas  nuevas  y 
“viejas”. Quora.com es una red social de preguntas y respuestas, similar a Yahoo Answer, pero 
que busca  la calidad de  los contenidos y fomentar redes profesionales de conocimiento. Con 
Wikipedia,  queremos  analizar  y  validar  los  contenidos  específicos  de  nuestra  área  de 
conocimiento,  para  saber  cómo  funciona  la  herramienta  y  cómo  podemos  mejorarla. 
Esperamos  poder  mostrar  todo  ello  a  través  de  una  nueva  plataforma 














X  Congreso  de  la  Asociación  Española  de  Semiótica:  Arte  y  nuevas  tecnologías. 
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Resumen. Este  trabajo que presentamos  se  inserta en el módulo de  Investigación en Didáctica de  la 
Lengua y la literatura del Máster de Investigación y Evaluación impartido durante el curso 2010‐2011 en 
la  Universidad  de  Almería.  La  propuesta  consiste  en  la  planificación  y  desarrollo  de  una  propuesta 
docente que permita a nuestros estudiantes universitarios diseñar una estructura hipertextual a partir 
de  textos  literarios  infantiles  y  juveniles.  Surge  como  resultado  de  las  líneas  de  investigación  que 
venimos desarrollando en el proyecto de investigación I+D+I (referencia EDU2010‐16867): por un lado, 







la  Literatura del Màster d’Investigació  i Avaluació  impartit  en  el  curs  2010‐2011  a  la Universidad de 
Almería. La proposta, que consisteix en la planificació i el desenvolupament d’una proposta docent que 
permeti  als  nostres  estudiants  universitaris  dissenyar  una  estructura  hipertextual  a  partir  de  textos 
literaris infantils i juvenils, sorgeix com a resultat de les línies de recerca que s’estan desenvolupant en el 
projecte d’investigació  I+D+I  (referència EDU2010‐16867): d’una banda,  la  formació  literària del  lector 








that allows our college  students  to design a hypertext  structure based on children and youth  literary 
texts, and  it comes as a result of  the research we developed  in the research project  I+D+I  (Reference 
number  EDU2010‐16867):  on  the  one  hand,  we  discuss  the  literary  formation  of  child  and  young 






Résumé. Le travail présenté est  inséré dans  le module de  Investigación en Didáctica de  la Lengua y  la 
Literatura, appartenant au Mastère d’Evaluation et Investigation offert par a Universidad de Almería au 
cours  de  l’année  académique  2010‐2011.  La  proposition,  comprenant  la  conception  et  le 
développement  d'un  modèle  de  formation  qui  permet  aux  étudiants  universitaires  concevoir  une 
structure hypertextuelle de  littérature d’enfance et de  jeunesse, est un des résultats de  la confluence 
des différentes pistes de  recherches développées dans notre projet de  recherche  I+ D +  I  (référence 
EDU2010‐16867):  d'une  part,  l'éducation  littéraire  des  enfants  et  des  jeunes  lecteurs;  de  l'autre,  la 

















de  textos  literarios  infantiles  y  juveniles.  Saber  establecer  mediante  enlaces  o  ligas  las 
múltiples  conexiones y asociaciones necesarias para actualizar  completamente el  significado 




y  la  Literatura,  integrado  por  dos  asignaturas  que  comparten  competencias  y  objetivos  de 
aprendizaje, del Máster en  Investigación y Evaluación didáctica en el aula para el desarrollo 
profesional del docente que se imparte en la Universidad de Almería durante el presente curso 
académico,  en  modalidad  semipresencial —blended  learning  o  aprendizaje  mixto,  ya  que 




Módulo Investigación en 









módulo  investigar  la  manera  en  que  los  álbumes  actuales  desarrollan  las  habilidades 
receptivas en  los  jóvenes  lectores. Se pretendía que nuestros estudiantes pudieran conectar 








2. Analizar  las habilidades  y  estrategias  que  los  jóvenes necesitan  a  la hora  de 













al  álbum,  así  como de  indagar  acerca de  los mecanismos o  estímulos hipertextuales de  los 
álbumes. 
 





• Adquisición de una formación básica en  instrumentos, técnicas y recursos para  la 
investigación  en  los  procesos  de  comprensión  literaria  relacionados  con 
hipertextos metaficcionales. 
 
En  virtud de  estas  competencias,  la  labor de nuestros estudiantes  será  estudiar un modelo 
hipertextual literario que les proporcionaremos y cuyas particularidades amplían la capacidad 
intertextual  y  la  competencia  literaria,  en  general,  del  lector. Asimismo,  deberán  diseñar  y 






El  entorno  semipresencial  de  este  módulo  ha  exigido  replantearnos  las  metodologías  y 
recursos utilizados en la enseñanza presencial. A partir de las investigaciones de Twigg (2003) 
sobre  las  técnicas de aprendizaje en entornos de enseñanza  semipresenciales y de Brennan 






Se  trata,  además,  de  una  plataforma  de  contenidos  educativos  interactivos  con  vínculos  a 

















Para  la  puesta  en  funcionamiento  de  este módulo,  hemos  establecido  cinco  fases  que  se 
corresponden con el diseño y desarrollo del mismo: 
 
1. Establecimiento  de  la  estructura  general  de  las  asignaturas  implicadas  y  de  los 
contenidos  que  se  trabajarán.  Nos  planteamos  qué  queremos  que  aprendan  y 
cómo,  teniendo  en  cuenta  las  características  de  nuestros  estudiantes  y  la 
modalidad de trabajo semipresencial. 
2. Diseño  y  elaboración  del material  virtual  del módulo  que  incluye,  entre  otros 
recursos, enlaces a  los contenidos teóricos, a  las guías de trabajo de  los temas, a 
las tareas y vínculos a fuentes de información externas a la página del módulo.  
3. Puesta en  funcionamiento de  las asignaturas  con el desarrollo de  los  recursos  y 
materiales planificados en cada tema. 
4. Revisión  y  adaptación  del  funcionamiento  del  módulo.  Conforme  se  vayan 















de  contenidos educativos  (webct),  los programas de  creación  y maquetación de  contenidos 
exe‐learning/Wimba  Create/hotpotatoes  (sistema  para  crear  ejercicios  educativos  del  tipo 


















han organizado  los  contenidos de  las  diferentes unidades o  lexías del hipertexto.  Se  les ha 











El nodo de apertura de nuestro hipertexto es el  inicio de  la obra de David Wiesner, Los  tres 
cerditos  (Barcelona:  Juventud,  2003).  En  él  se muestran  referencias  o  citas  visibles  a  otras 
obras. El lector del álbum, en función de su intertexto lector, las identificará o no. La respuesta 
en un caso y en otro será totalmente distinta. Somos conscientes de que no conocerán muchas 
de  las  referencias  mostradas,  pero  les  pondrá  sobre  aviso  de  los  procedimientos  de 







El primer enunciado nos  remite directamente a  su hipotexto. Se  trata de  la obra de  Joseph 















Había una vez tres cerditos que se fueron por el mundo a 
buscar fortuna.  El primer cerdito decidió hacerse una casa, se 




Había una vez tres cerditos que se fueron por el mundo a 
buscar fortuna.  El primer cerdito decidió hacerse una casa, se 
la construyó con paja.  Llegó el lobo, llamó a la puerta…
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Había una vez tres cerditos que se fueron por el mundo a 
buscar fortuna.  El primer cerdito decidió hacerse una casa, se 




el  texto  utiliza  los  elementos  básicos  identificativos  del  código  genérico  tradicional  (uso  de 
fórmulas estereotipadas, personajes,  título, etc.) a  fin de que el  lector active  su  intertexto y 
evoque un modelo hipotextual específico. 
  























Para seguir este proceso activo de  recepción, además, se  les ha brindado  la oportunidad de 























Además,  la  Unidad  de  Enseñanza  Virtual  (EVA)  de  la  Universidad  de  Almería  evaluará  el 
funcionamiento del curso,  los materiales elaborados y su  funcionamiento en  tres momentos 
(inicio del curso, durante y al finalizar). Para ello, han elaborado unas pautas que se ajustan a 
las directrices elaboradas por la ANECA para la elaboración material educativo virtualizado: la 
adecuación  de  la  estructura  de  la  página,  los  objetivos  y  las  competencias  que  se  quieren 
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Resumen. Este  trabajo  tiene dos objetivos: 1) compartir con  los enseñantes de otras universidades el 
diseño de la materia Didáctica de la lengua y el análisis de las respuestas de los alumnos de 2º curso del 
Grado  de  Educación  Primaria  sobre  una  actividad  de  didáctica  de  la  lengua  oral  y  2)  analizar  las 
representaciones construidas y los argumentos de alta y baja calidad del alumnado en una actividad de 







de  la matèria  Didáctica  de  la  lengua  i  l’anàlisi  de  les  respostes  dels  alumnes  de  2n  curs  del  Grau 
d’Educació Primària sobre una activitat de didàctica de  la  llengua oral  i 2) analitzar  les representacions 
construïdes  i els arguments d’alta  i baixa qualitat de  l’alumnat en una activitat de  la unitat “La  lengua 
oral  y  su  didáctica”.  Aquest  procés  d’anàlisi  de  la matèria  ha  contribuït  a  construir  coneixements  i 





Abstract.  The  objective  of  this  article  is  twofold. On  the  one  hand,  it  aims  to  share  the  design  and 
findings of the module Didáctica de la lengua with other university lecturers. On the other hand, it aims 
to analyze  the  students’  learning outcomes  in one of  the units  carried out  in  the  second year of  the 
Degree  in Primary Education, namely those resulting from the sequence  identified as “La  lengua oral y 
su  didáctica”.  The  investigation  has  contributed  to  the  construction  of  joint  knowledge  and  shared 




Résumé.  Ce  travail  présente  les  deux  objectifs  suivants  :  1)  partager  avec  les  enseignants  d'autres 
universités la conception de la matière Didáctica de la lengua et l'analyse des réponses des élèves de 2º 
année de Diplôme en École Primaire sur une activité de didactique de la langue orale et 2) analyser les 
représentations  construites  et  les  arguments  de  grande  et  faible  qualité  des  élèves  au  cours  d'une 
activité de  l'unité  “La  lengua oral y  su didáctica”. Ce processus d'analyse de  la matière a contribué à 











de  Educación  Primaria  (EP)  en Mondragon  Unibertsitatea.  En  ella  están matriculados  112 
alumnos1 y  la  imparten cuatro tutores, cada uno de  los cuales se encarga de 25/28 alumnos. 
Dos de  los cuatro tutores han creado materiales ad hoc para su  impartición, atendiendo: a) a 
las  competencias  señaladas  en  la  ficha  correspondiente  a  la  materia;  b)  a  los  principios 
metodológicos de Mondragon Unibertsitatea  (Proyecto Educativo Mendeberri, 2001); y, c) a 
los principios de  la práctica  reflexiva en  formación  inicial. Uno de  los  tutores encargados de 
diseñar  la materia  es  el  coordinador  de  la misma.  Este  rol  le  compromete  a  los  siguientes 
cometidos: a) es el último responsable de la materia y su desarrollo; b) convoca las reuniones 














Por otro  lado,  sostenemos  la  creencia de que  cada una de  las disciplinas escolares  tiene  su 
historia y de que esa historia, junto con las experiencias vividas ya por el alumno en formación, 




Melief,  Tigchelaar  y  Korthagen  (2010)  distinguen  tres  perspectivas  globales  posibles  en  la 
formación  del  profesorado  que  describen  de  manera  metafórica:  a)  los  profesores  dan 
lecciones preliminares de navegación, para ello se les posibilita un manual y se les alerta de los 
principales  problemas  y maneras  de  solucionarlos.  Se  les  posibilita,  asimismo,  un  pequeño 
canal  para  que  practiquen  de  vez  en  cuando.  Después  de  un  examen  se  les  dice:  “¡ahora 






Compartimos esta última perspectiva que  consiste en poner en práctica  la  formación  inicial 
basada  en  la  conexión  de  las  experiencias  de  los  futuros  enseñantes  con  la  práctica  y  el 
conocimiento teórico (aprendizaje realista) (Melief, Tigchelaar & Korthagen, 2010). Se trata del 
fomento  de  procesos  de  regulación  y  autonomía  basados  en  la  formación  de  prácticas 
reflexivas. El proceso de reflexión entendido como un proceso de regulación  (metacognitiva) 
de  la  acción,  o  como  un  proceso  de  resolución  de  problemas,  de  investigación  o  de 
experimentación;  además,  puede  ser  caracterizado  como  un  proceso  de  aprendizaje  y/o 
desarrollo profesional (Paquay, De Cock & Wibault, 2004; Ozaeta & Sainz Osinaga, en prensa). 






situaciones observadas o  vividas,  las actividades de  resolución de problemas, de estudio de 









trabajar  los  futuros  profesionales:  a)  especificidad  de  la  lengua  (oral  y  escrita),  diferentes 
géneros de  texto; b) procesos  sobre  las diferentes destrezas  (leer,  comprender,  interpretar, 
producir textos: factores afectivos, psicosociales, conocimientos y competencias necesarias); c) 
dimensiones  afectivas  y  motivacionales  (afinidades,  repulsa,  objetivos  asignados 
individualmente a  los actos de  leer y escribir, creencias,  imágenes de sí mismo); d) prácticas 
sociales de  referencia; e)  ideas  socioculturales  vinculadas  a  la  lengua,  etc. En nuestro  caso, 
abarcamos sobre todo los aspectos a), b) y d). 
 
















La  pregunta  de  los  tutores  de  la  materia  era  discernir  dónde  radicaba  la  calidad  de  los 
decálogos  y  también  la  manera  de  ayudar  a  estos  a  avanzar  en  el  aprendizaje.  Hemos 
constatado que las argumentaciones “saco” como: “activar los conocimientos previos”, “tener 
en  cuenta  la  afectividad”,  “motivar  al  alumno”,  “atender  a  la  diversidad  metodológica”, 








la  didáctica  general  como  las  específicas  utilizan  a menudo  términos  comunes,  de  carácter 
sociodiscursivo y  sujetos por  tanto a  cada momento histórico, que el alumno percibe  como 





Consideramos  que  muchos  alumnos  atribuyen  a  este  tipo  de  argumentación  una  validez 
incontestable para abordar todo  fenómeno de didáctica, sea el que sea, al que atribuyen un 











Para  aproximarnos  a  la materia, hemos  elegido  las dos primeras unidades de  la misma.  En 
primer  lugar, describimos cada una de ellas con un doble propósito, por una parte, mostrar 




didáctica. Abordamos este análisis en dos partes: por un  lado,  identificando  los aspectos que 
mencionan  referentes  al  objeto  “lengua  oral  y  su  didáctica”.  Dichos  aspectos  aparecen 







dichos  ejemplos  nos  hemos  fijado,  en  esta  primera  aproximación,  en  los  ejemplos  que  se 
sitúan en  los dos extremos (los de alta y baja calidad) de un continuum donde estarían todos 
los  alumnos.  Los  ejemplos  que  traemos,  por  tanto,  se  corresponden  con  los  extremos  ya 
citados. Los de baja calidad responderían a una argumentación basada en un  lugar común, y, 
en contraposición, los de alta calidad mostrarían como indicador un tratamiento complejo del 
objeto,  situado  en  el  contexto  y  que  contempla  el  triángulo  didáctico  y  las  múltiples 
interacciones  que  pueden  existir  entre  los  elementos  que  los  conforman.  Este  segundo 
tratamiento de  los puntos del decálogo nos permitiría ver un uso científico pertinente con  la 
materia y con el objetivo que se persigue en la misma. En las producciones de alta calidad, las 





(Educación  Especial,  Educación  Física,  Educación  Primaria  y  Lengua  Extranjera)  y  la materia 
Didáctica de la lengua es común a todos ellos. Los alumnos se reparten en cuatro grupos (G1, 
G2, G3 y G4) para su  impartición y son cuatro  los  tutores responsables que coinciden con  la 
autoría de este trabajo.  
 
Las  preguntas  de  la  investigación  se  centran  fundamentalmente  en  la manera  de  usar  las 
nociones  que  afloran  en  los  decálogos  construidos  por  los  alumnos:  ¿Qué  características 
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presentan  las  argumentaciones  basadas  en  el  uso  del  lugar  común?  ¿Qué  características 


















En  la  1ª  unidad  de  la materia  (¿Cómo  se  enseña  y  se  aprende  la  lengua?),  los  alumnos  se 
enfrentan a  sus experiencias  y  representaciones  sobre  la didáctica de  la  lengua.  La primera 
actividad  consiste  en  la  exploración  y  reflexión  sobre  las  diferentes maneras  de  tratar  la 
didáctica de  la  lengua a  lo  largo de  tres generaciones:  la  suya,  la de  sus padres y  la de  sus 
abuelos.  En  ella  recaban  información  sobre  la  historia  de  la  didáctica  de  la(s)  lengua(s)  y 
reflexionan  sobre  la evolución que ha(n)  sufrido esta(s) didáctica(s) desde el  tiempo de  sus 
abuelos  hasta  hoy  día.  Esta  visión  sociohistórica  les  ha  ayudado  a  comprender  que  su 
aportación  como  docentes,  su  compromiso,  va  más  allá  de  la  reproducción  de  maneras 
didácticas  de  actuar  ya  conocidas  en  la  clase  de  lengua.  Para  sustentar  teóricamente  esta 
reflexión, se les ha facilitado la descripción de tres clases de lengua, en las que se describen: a) 
las distintas maneras de concebir la lengua; b) la ayuda que recibe el alumnado en cada una de 
ellas, y, c)  la reflexión que el alumnado realiza sobre  la  lengua en cada clase. Este análisis de 
estudio  de  casos  (situaciones  observadas)  sirve  para  llegar  a  la  siguiente  conclusión:  ¿Qué 
aprenden los alumnos de cada clase?, ¿Con cuál te quedas? Al final de esta unidad los alumnos 





lengua oral y  su didáctica. Su objeto  consiste en  conseguir que  los alumnos  comprendan  la 
importancia  de  la  lengua  oral  en  la  educación:  las  consecuencias  que  se  derivan  de  las 
interacciones en la clase tanto para la convivencia como para la construcción de conocimientos 
y también la influencia de otros factores, L1 del alumnado y aspectos emocionales. Traemos a 
la memoria  la poca  incidencia que ha tenido el trabajo sobre  la  lengua oral en  la escuela y  la 
demanda  social  en  curso  sobre  la  necesidad  de  desarrollar  esta  competencia.  En  los 
contenidos, distinguimos  la  lengua oral en  la  interacción,  la  lengua oral en  los géneros y  su 
carácter  transversal.  Para  trabajar  los  aspectos  epistemológicos  se  han  realizado  lecturas  y 
exposiciones de expertos, así como estudios de  casos de alumnos de distintas procedencias 
lingüísticas  y de prácticas de aula de profesores que utilizan distintas metodologías.  Se han 
analizado  conferencias  de  adultos  grabadas  en  vídeo  con  la  finalidad  de  caracterizar  los 
elementos verbales y los no‐verbales. Respecto a la didáctica, se han visionado algunas clases y 
analizado  las  transcripciones.  El  entregable  del  alumno  consiste  en  la  construcción  de  un 
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decálogo en el que se han recogido los aspectos más importantes de la didáctica de la lengua 





Como  hemos  dicho  ya,  se  han  realizado  dos  tipos  de  análisis:  a)  hemos  identificado  los 
elementos más  frecuentes  de  los  decálogos  de  los  alumnos,  y,  b)  hemos  caracterizado,  en 
mayor  profundidad,  la  pericia  de  los  alumnos  en  la  exposición  de  los  puntos  del  decálogo. 
Traemos,  a  modo  de  contraste,  y  también  con  la  intención  de  mostrar  los  logros  y  las 
dificultades  de  los  alumnos  en  esta  actividad,  los  ejemplos  correspondientes  a  los 





































G1  5  7  12  10  8  14  10  7  8  1 
G2  5  7  15  6  6  5  11  14  11  1 
G3  6  8  16  11  5  10  7  11  16  2 
G4  13  5  11  8  5  23  6  8  22  2 
TOTAL  29  27  53  35  24  52  34  40  57  6 
 
Estos datos nos  revelan, grosso modo,  las  representaciones que han construido  los alumnos 
sobre esta didáctica específica y, también,  los aspectos que han considerado más relevantes, 
ya que el género del decálogo demanda este doble trabajo: de síntesis y de abrirse y recoger el 
espectro  completo  de  la  lengua  oral  y  su  didáctica.  En  este  trabajo  no  se  ha  abordado  el 
análisis sobre la globalidad del decálogo.  
 
A primera vista, se observa en  las producciones de  la mayoría de  los alumnos una  intención 
clara de recoger en los decálogos los conceptos epistemológicos y didácticos tratados en esta 
unidad.  Sin  embargo,  tal  y  como  analizamos  en  el  segundo  punto  de  este  análisis,  algunas 





la  oralidad  y  también  por  las  características  propias  de  la  lengua  oral  en  contextos  de 
interacción. Por otro lado, respecto a la didáctica, se señalan las condiciones metodológicas de 
la interacción y los aspectos metodológicos, aunque también muestran gran sensibilidad por la 







su  pensamiento  pedagógico,  los  alumnos  se  valen  de  una  serie  de  estrategias:  a)  existen 
formulaciones redundantes o repeticiones de puntos recogidos previamente en el decálogo; b) 
se  observan  aspectos  desmenuzados  inapropiadamente  en  varios  puntos,  que  podrían 







a)  enunciados  de  nociones  vagas  y  generalizantes,  no  justificadas  que  pueden  servir  de 
comodín para responder a cualquier pregunta sobre la didáctica en general o sobre la didáctica 
de  la  lengua  oral  en  particular  (lugares  comunes),  y,  b)  enunciados  de  nociones 







los  que  probablemente  se  situarán  la mayoría  de  los  enunciados  de  los  decálogos  de  los 
alumnos.  Sabemos  también  que  este  desarrollo  se  produce  en  un  continuum  donde  los 
alumnos deberán ir evolucionando de los enunciados menos elaborados a los más elaborados.  
Hemos  identificado  varios  lugares  comunes,  algunos  de  ellos más  cercanos  a  la  didáctica 
general  y  otros  a  la  didáctica  específica  que  trabajamos.  Damos  cuenta  de  algunos  ellos: 
“activar  los  conocimientos  previos  de  los  alumnos”,  “motivar  a  los  alumnos”,  “cuidar  la 
diversidad  metodológica”,  “cuidar  la  afectividad”,  “empezar  desde  pequeño”,  y  lugares 
comunes de la didáctica de la lengua “la importancia de trabajar la lengua oral en la escuela”, 









aprendizaje  del  alumno  que  puede  ser  extensible  a  cualquier  situación  didáctica;  podría 
interpretarse que el respeto al ritmo del alumno es una “condición mágica” que  le  lleva a un 
aprendizaje  exitoso.  El  segundo  abarca  los  tres  elementos  del  triángulo  didáctico  y  los 
interrelaciona:  diversifica  el  objeto  (extensión  de  los  discursos  orales;  explicar,  plantear 
problemas,  debatirlos);  subraya  las  ventajas  y  consecuencias  de  tomar  en  cuenta  los 





                                                 









3,  la motivación del alumno  se  relaciona  con  las actividades dinámicas.  La  similitud de este 
enunciado  con  el  ejemplo  1  es  notable,  en  ambos  se  simplifica  la  actividad  didáctica, 
relacionando el éxito en el aprendizaje  con un  solo  factor. En el ejemplo 4,  se habla de  las 
relaciones  de  la  participación  de  los  alumnos  con  el  tipo  de  interacción  y  la  necesidad  de 
convertir al alumno en protagonista de su aprendizaje. Se ofrecen además vías (estrategias del 
profesor) para dicho  logro. Las relaciones entre  los elementos que se  traen a este punto del 
















Los  ejemplos  5  y  6  nos  hablan  de  la  “diversidad metodológica”.  El  ejemplo  5  lo  podemos 
asociar al grupo de los ejemplos 1 y del 3. En este caso las conversaciones y los debates actúan 
a modo de solucionarios para capacitar al alumnado en  los objetivos propuestos. La versión 
elaborada  de  este  ejemplo  lo  podemos  encontrar  también  en  el  ejemplo  4.  El  6  habla  de 
buenas prácticas y las define, las contextualiza y las sitúa en el marco de la clase, especifica las 
condiciones necesarias para ello (dar la palabra consiste en que haya un emisor, un receptor, 




de  la  lengua oral pero que se asocia de manera natural a ella, hablamos de  la asociación que 
realiza al decir que “al dar la palabra a un niño  le hacemos visible ante el profesor y ante sus 
compañeros”.  Se  trata  de  “reconocer”  al  alumno  dándole  protagonismo,  concediéndole  la 
palabra. 
 




ante  el  profesor  y  sus  compañeros.  Para  eso  es  necesario  que  haya  un  emisor  y  un 
receptor en un  lugar  concreto y  con un objetivo  concreto. De esta manera, entre otras 
cosas,  el  alumno  aprende  a  respetar  los  turnos,  a  estar  en  silencio  y  a  participar.  El 





como garante de  la participación de  los alumnos. Encontramos grandes similitudes entre  los 




trata de  la escucha activa. Para ello  se considera necesario un ambiente de  respeto mutuo. 
Este ejemplo aporta además ideas sobre las estrategias del profesor para que pueda conseguir 
la escucha activa en los alumnos. Como se observa, se parte de una condición necesaria para 










El  ejemplo  9  refleja  el  lugar  común  de  “empezar  desde  pequeños”.  Este  argumento, 
generalizable a  todo aprendizaje cognitivo,  social, motriz, etc. y cuya  responsabilidad puede 





(9)  Para dominar  la  lengua oral hay que hablar, porque si no el alumno nunca va a aprender. 
Por eso, hay que habituarlos a hablar desde pequeños. (64, 1) 
 







temática. Por el  contario, el alumno del ejemplo 11  trae a  su  texto  la visión histórica de  la 
didáctica de  la  lengua que  sostenía  la  suficiencia de  la didáctica de  la  lengua escrita para el 
dominio de la lengua y la contradice. A continuación, argumenta detalladamente la necesidad 
de  trabajar  aspectos de  la  lengua oral que  evidencian  el buen dominio de  la  lengua.  En  su 
argumentación desgrana los aspectos textuales y discursivos utilizándolos como indicadores de 
medida de un buen dominio de la lengua oral. Nos referimos a la textualización (organización 






Saber  hablar  adecuadamente  ante  el  público,  dominar  el  tema  que  se  desarrolla,  la 
cohesión y la coherencia de las ideas, el uso de los datos concretos, la organización textual 
adecuada,  el uso  variado  de  conectores, o  incluso  saber  controlar  el  tono,  el  ritmo  y  la 
intensidad, pueden ser evidencias del buen dominio de la lengua. (75, 6) 
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Otro ejemplo de  lugar común respecto a  la  lengua oral en sí misma es aducir  la “importancia 
del registro”. En el ejemplo 12 se expone de manera ambigua la adaptación del nivel lingüístico 
(¿a  quién?  ¿a  qué?  ¿para  qué?).  Lo mismo  sucede  con  los  registros.  En  el  13  se  observan 
diferentes  aspectos:  a)  el  proceso  de  elaboración  que  requiere  la  práctica  social  de  la 




muestra  las  características  de  un  texto monologal  (autosostenido),  en  el  que  el  orador  no 







improvisación y no  se  tendrían en cuenta ni  los procedimientos que  requiere cada  tipo de 
texto ni las estrategias paralingüísticas. (41, 8) 
 
Por último, otro  lugar  común  sobre  la  lengua oral  sería  “tomar  en  cuenta del  receptor”.  El 
ejemplo 14 podríamos compararlo con el 9, ya que es de una obviedad tal que casi cualquier 
persona  puede  declarar  evidencias  parecidas.  El  segundo  ejemplo  se  centra  en  una  de  las 
características de  la  interlocución: ¿qué puede hacer el emisor para que su mensaje  llegue al 
receptor?  Para  definirlo,  se  centra  en  un  aspecto  del  rol  del  emisor,  en  cuanto  que  es 







(15)  La  lengua  oral  requiere  la  participación  de  al menos  dos  interlocutores.  Además,  el 
emisor para conectar mejor con el receptor, introduce en su propio discurso estrategias 






11, 13 y 15)  con algunas de  las  siguientes  características: brevedad en  la enunciación,  tono 
descriptivo  y  rotundo  (acompañada  con modalidades  deónticas  “hay  que  garantizar…”,  “es 







involucrado  en  el  proceso  de  enseñanza  y  aprendizaje  de  la  lengua  oral  y  además  nos 
muestran  las  relaciones  complejas  entre  esos  elementos,  son  menos  dogmáticos  que  los 
anteriores  y  dan  ejemplos  pertinentes;  las modalizaciones  ayudan  a matizar  y  relativizar  la 
argumentación;  asimismo,  establecen  relaciones  causa‐efecto,  y  sustentan  lo  dicho  con 
argumentos coherentes, en algún caso, utilizan el recurso a  la autoridad para corroborar sus 
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tesis  (un  autor,  un  comentario  de  clase,  etc.).  El  género  textual  del  decálogo,  por  sus 
características,  induce  a utilizar expresiones  categóricas  y prescriptivas, poco modalizadas  y 










tutores  de  la misma. Gracias  a  ello,  hemos  podido  contrastar  los  criterios  de  evaluación  y 
hemos construido entre todos, no solo aspectos prácticos de la didáctica (criterios a tener en 
cuenta  para  evaluar  las  producciones  de  los  alumnos,  criterios  para  ayudar  al  alumno  a 
construir  aprendizajes  complejos,  etc.)  sino  que  también  aspectos  teóricos  que  nos  han 
ayudado a tomar decisiones responsables.  
 
En  segundo  lugar, el diseño de  la materia nos ha  ayudado  a  realizar una nueva manera de 
hacer didáctica, ya que éste conlleva mantener una nueva mirada hacia el alumno, mirada que 
se traduce en el reconocimiento de saberes y experiencias, y, por consiguiente, hemos tenido 
que  facilitar  al  alumnado  nuevos  instrumentos mediadores  de  aprendizaje  (grabaciones  de 
clase, textos reales de los escolares, etc.). Este análisis lo hemos considerado como una tarea 
tutorial entre los tutores de la que podemos aprender a programar la materia y a evaluar a los 
alumnos  siguiendo  criterios más  ajustados  a  su  realidad,  es decir, partiendo de  sus propias 






Respecto  al  análisis  de  los  decálogos  de  los  alumnos,  tal  y  como  se  ha  dicho,  los  buenos 
ejemplos  se  sitúan  en  la  didáctica  de  la  lengua  oral,  mientras  que  los  textos  cuya 
argumentación  está  sustentada  en  lugares  comunes,  hacen  referencia,  generalmente,  a  la 
didáctica general;  los pocos ejemplos que se sitúan en  la didáctica específica no explicitan  lo 
suficientemente  claro  el objeto  al que hacen  referencia, por  lo que  la didáctica  y  el objeto 
quedan desdibujados. 
 
Los  lugares  comunes  en  didáctica  no  son  estáticos  y  constantes  a  lo  largo  de  la  historia. 
Cambian  y  evolucionan  en  función  de  las  corrientes  que  se  generan  en  las  investigaciones 
sobre didáctica. En este sentido, podemos decir que en otro tiempo, el  lugar común hubiera 
sido diferente del actual;  los  lugares comunes  identificados en este trabajo toman sentido en 







en  su  totalidad para poder  conocer mejor  los aspectos que  cada alumno ha  recogido en  su 
síntesis.  Por  otra  parte,  como  ya  se  ha  mencionado,  pensamos  que  la  mayoría  de  los 





Por  último,  habría  que  indagar  con  mayor  profundidad  en  los  problemas  intrínsecos  que 
plantea  la  enseñanza‐aprendizaje de  las  ciencias  sociales,  en  la  elaboración  y  expresión del 
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el  tratamiento  de  los  errores  que  tienen  lugar  en  las  producciones  orales  y  escritas  de  una  lengua 
extranjera. La experiencia se enmarca dentro de  la problemática de  investigación sobre el contacto de 
lenguas  en  contextos  educativos  exolingües,  donde  las  posibilidades  de  utilizar  la  lengua  meta  en 
situaciones  de  comunicación  se  limitan  al  aula  y  a  las  actividades  que  se  derivan  de  la  práctica 
pedagógica.  Por  ello,  esta  propuesta  se  plantea  con  un  objetivo  de  intervención  en  una  doble 
perspectiva: por un  lado,  ayudar  al  alumno  a  conocer  sus propias dificultades de  comunicación  y de 
aprendizaje en una lengua extranjera para que tome conciencia de la actividad cognitiva que desarrolla 
cuando  construye  significados  en  dicha  lengua;  por  otro,  orientar  al  profesorado  en  el  diseño  de 
actividades y en la elaboración de materiales que tengan en cuenta la competencia y las estrategias de 





Resum.  El  Diccionari  Personalitzat  de  Dificultats  (DPD)  constitueix  una  opció  metodològica  per  al 
tractament  dels  errors  que  ocorren  en  les  produccions  orals  i  escrites  d’una  llengua  estrangera. 
L’experiència  s’emmarca  dins  de  la  problemàtica  d’investigació  sobre  el  contacte  de  llengües  en 
contextos  educatius  exolingües,  en  què  les  possibilitats  d’utilitzar  la  llengua meta  en  situacions  de 
comunicació es  limiten a  l’aula  i a  les activitats que es deriven de  la pràctica pedagògica. Per aquest 
motiu,  aquesta  proposta  es  planteja  com  un  objectiu  d’intervenció  en  una  doble  perspectiva:  d’una 
banda, ajudar l’alumne a conèixer les seves pròpies dificultats de comunicació i d’aprenentatge en una 
llengua  estrangera  per  tal  que  prengui  consciència  de  l’activitat  cognitiva  que  duu  a  terme  quan 
constitueix significats en aquella llengua; i de l’altra, orientar el professorat en el disseny d’activitats i en 
l’elaboració de materials que  tinguin en  compte  la  competència  i  les estratègies d’aprenentatge dels 





















traitement  didactique  des  erreurs  qui  ont  lieu  dans  les  productions  orales  et  écrites  d’une  langue 
étrangère. L'expérience est encadrée dans la problématique de recherche sur le contact de langues qui a 
lieu  dans  des  contextes  éducatifs  exolingues  où  les  possibilités  d'utiliser  la  langue  cible  dans  des 
situations de communication sont limitées à la salle de classe et aux activités qui dérivent de la pratique 
pédagogique. Pour cette raison, on fait cette proposition avec un objectif d'intervention dans un double 




stratégies d’apprentissage de  ses élèves dans  les différentes  langues. On essaye ainsi de mobiliser  le 









tratamiento didáctico de  los errores que tienen  lugar en  las producciones escritas en francés 
como lengua extranjera (LE). Al hablar de análisis y de tratamiento didáctico, no se pretende la 
eliminación de errores en el proceso de enseñanza/aprendizaje, sino que se intenta demostrar 
la  utilidad  del  error  incorporándolo  a  dicho  proceso.  En  otras  palabras,  se  plantea  cómo 









2009‐10,  dicha  experiencia  se  venía  realizando  con  el  alumnado  de  la  Diplomatura  de 






los  fundamentos  del  nuevo  modelo  educativo  que  demanda  la  integración  del  sistema 
universitario español en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). Según este modelo, 







En  este  escenario,  necesitábamos,  por  tanto,  un marco  de  trabajo  que  respondiera  a  las 
siguientes expectativas: 
 
• Que  permitiera  incorporar  el  error  al  proceso  de  enseñanza/aprendizaje, 
centrándose  en  las  necesidades  y  dificultades  del  alumno  cuando  aprende  y 
cuando se comunica en una LE. 
• Que  tuviera  en  cuenta  las  aportaciones  del  alumno  al  proceso  de 
enseñanza/aprendizaje:  conocimientos  previos,  experiencias  y motivaciones  y  le 
implicara en la gestión de dicho proceso haciéndole corresponsable del mismo. 
• Que favoreciera el aprendizaje significativo, haciendo resaltar  la funcionalidad de 
lo  que  se  aprende  dentro  y  fuera  del  aula,  mediante  la  comunicación  y  la 
cooperación del trabajo en equipo. 
• Que promoviera la capacidad de “aprender a aprender” y el aprendizaje autónomo, 
permitiendo  al  alumno  la  utilización  y  el  desarrollo  de  estrategias  y  que 
considerara la diferencia en los ritmos de aprendizaje individuales y en los modos 
preferidos de aprender.  
                                                 
1 Dicha  investigación constituyó nuestro  trabajo de  tesis doctoral El error en  las producciones escritas de  francés 
lengua  extranjera:  análisis  de  interferencias  léxicas  y  propuestas  para  su  tratamiento  didáctico,  publicada  en  la 
Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes. Disponible en <http://www.cervantesvirtual.com>. 
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• Que  desarrollara  la  conciencia  lingüística  y  la  capacidad  reflexiva,  poniendo  de 
relieve  el  papel  que  desempeñan  otras  lenguas  conocidas,  principalmente  la 
lengua materna (LM) en la enseñanza y el aprendizaje de la LE. 
• Que  tuviera  una  estructura  abierta  y  flexible,  adaptándose  a  las  necesidades  y 
condicionantes  del  contexto  de  aplicación  y  a  posteriores  aportaciones  y 
modificaciones. 
 




Asimismo,  esta  iniciativa  es  tributaria  de  los  documentos,  decretos ministeriales  y  políticas 
europeas  que  durante  los  últimos  años  orientan,  por  una  parte,  el  diseño  de  la  práctica 
educativa en España y, por otra, la enseñanza y el aprendizaje de lenguas a nivel universitario y 









desde un  sistema  lingüístico muy  limitado a otro más amplio  y  refinado. En este  sentido, el 
análisis de  las producciones de  los alumnos permitirá que se validen o  invaliden  las hipótesis 
lingüísticas  subyacentes,  que  se  suscite  la  observación  y  examen  de  otras  hipótesis,  que  se 
observe y evalúe la progresión en el aprendizaje y que se modifique en su caso, el proceso de 
enseñanza‐aprendizaje.  Por  tanto  el  aula  debe  dar  cabida  al  error  y  considerarlo  como  un 
elemento fundamental en el establecimiento de la progresión. (M.E.C, 1989b: 434‐435). 
 
Al  hacer  nuestra  propuesta  pedagógica  partimos,  pues,  del  concepto  de  error  como  un 
componente del conocimiento y, por ello, tratamos de sensibilizar a nuestro alumnado sobre 
su  carácter natural  y  consubstancial al aprendizaje. Esta  concepción positiva del error  tiene 
una  especial  importancia  en  el  Enfoque  Comunicativo  y  en  la  perspectiva  cognitiva  de  la 
Didáctica de  las  Lenguas. El error ya no  constituye un objeto de  sanción  sino una  forma de 
exploración,  tanto de  los aspectos  lingüísticos que  se ponen de manifiesto en  la producción 





LE  suele  estar  en  condiciones  de  determinar  qué  dificultades  merecen  ser  objeto  de  un 
tratamiento didáctico para que  sus  alumnos puedan  expresarse  correctamente  en  la nueva 
lengua. Sin embargo, la intervención didáctica puede consistir en proporcionar una explicación 
                                                 
2 En este sentido, subrayamos la relevancia que para nuestro estudio han tenido el Libro Blanco para la Reforma del 








sobre dichos errores,  antes o después de  realizar una  actividad oral o escrita, o  integrar el 
fenómeno del error en el proceso de enseñanza/aprendizaje,  solicitando  la participación de 
cada alumno en el análisis de sus propios errores de forma autónoma. Es dentro de esta última 
opción,  donde  se  inscribe  nuestra  propuesta  de  intervención.  Pretendemos  contribuir  a  la 
autonomía  de  nuestros  alumnos,  haciéndoles  tomar  conciencia  de  la  actividad  cognitivo‐
lingüística que desarrollan cuando intentan comunicarse y cuando aprenden una LE.   
 











Si  tomamos  como  referencia  el marco  de  diseño  que  propone  el  Enfoque  por  Tareas,  la 
elaboración del DPD  se  concibe  como una  tarea global o proyecto que  se  integra de  forma 





sus  objetivos,  la  toma  de  conciencia  de  las  dificultades  que  manifiesta  un  alumno  en  la 
comunicación  y  en  el  aprendizaje  de  una  lengua  y  se  ofrezcan  orientaciones  para  un 
tratamiento didáctico de las mismas.  
 
Asimismo,  la  configuración de  la propuesta  es  abierta  y puede  aplicarse  a  la  enseñanza  de 















                                                 
4 Durante estos últimos años, y dentro de los modelos metodológicos publicados por el Consejo de Europa para las 
lenguas, hemos incorporado el DPD al portfolio que cada estudiante debe elaborar en las asignaturas de francés. El 
portfolio  permite  centrar  la  atención  en  el  proceso  de  enseñanza/aprendizaje  y  en  los  resultados  del mismo, 
mediante la recogida, por parte del alumno, de los productos realizados en las actividades orales y escritas en LE y 
el  registro de  sus  comentarios  sobre  el proceso metodológico  seguido,  las dificultades  encontradas  así  como  la 





































de  aprendizaje  individual  que  elaboran  los  alumnos  con  la  orientación  del  profesor.  La 
concepción  de  los  diccionarios  personalizados,  también  llamados  autodiccionarios  o 













































Ayudar al alumno a tomar conciencia de la 
actividad lingüística y cognitiva que 
desarrolla durante el proceso de producción 
de significados en LE, con el fin de que 
pueda diagnosticar sus propias dificultades 
y desarrollar las estrategias más adecuadas 
para superarlas. 
ERRORES EN LA PRODUCCIÓN 








enmarca  dentro  de  la  dimensión  cognitiva  de  la  didáctica  de  las  lenguas  y  de  los  trabajos 
publicados  sobre  las  actividades  de  concienciación  lingüística  y  el  aprendizaje  autónomo. 
Según señala Berger:  
 
Un  dictionnaire  personnalisé  est  un  dictionnaire  d'usage,  d'emploi  des mots  ou  syntaxique. 
C'est  aussi  un  dictionnaire  qui  est  constitué  par  l'apprenant  au  fur  et  à  mesure  de  son 
apprentissage. Pour certains élèves, c'est aussi un dictionnaire grammatical. (Berger, 1995: 46) 
   
Nuestra  aportación  consiste  en  dar  forma  a  dicha  noción,  adaptando  sus  principios  de 

















Si  tomamos  como  referencia  para  la  aplicación  de  la  propuesta  nuestra  propia  situación 





La  consecución  de  este  objetivo  general  conlleva,  para  el  alumno,  el  desarrollo  de 










• Ser  capaz  de  determinar  las  estrategias  individuales  de  aprendizaje 





















ayudan  a  la  construcción  del  diccionario  en  sus  diferentes  apartados.  Estas  actividades 
equivaldrían,  en  nuestro  marco  organizador  de  referencia,  a  las  tareas  intermedias  que 








En  este  sentido,  hemos  confeccionado  unos  soportes  que  pretenden  facilitar  a  nuestros 
alumnos la tarea de analizar sus propias dificultades y de sistematizar la información recogida. 
Se  trata de una  tabla de  clasificación que engloba  las diferentes perspectivas desde  las que 
puede abordarse el análisis de errores en las producciones de francés (cuadro 2).  
 








































































































   
 (ENTRADA LÉXICA)  
  














 Tipo de error  Frecuencia  
 Causas / 
Estrategias 
 

















   
 (ENTRÉE LEXICALE)  
 




















El  conjunto  de  estas  fichas  que  cada  alumno  cumplimenta  y  organiza  alfabéticamente 
constituye  su  Diccionario  Personalizado  de  Dificultades.  Gracias  a  la  flexibilidad  de  este 
formato se puede ampliar, modificar o suprimir la información recogida sobre cada dificultad. 
De este modo, el trabajo de elaboración del DPD contribuye a que el alumno tome conciencia 






El  DPD  constituye  un  instrumento  de  trabajo  personal  cuya  elaboración,  para  que  resulte 
efectiva, debe ser cotidiana y basarse en la constancia. Es aconsejable, por tanto, que, una vez 
que  los alumnos han detectado  sus errores más  característicos,  los analicen  cuanto antes  y 
registren, a ser posible el mismo día, los datos del análisis en  las fichas correspondientes. Sin 
embargo, aquí nuestra labor como enseñante se limita a aconsejar y no a imponer. Al tratarse 






ocupan,  la  elaboración  del DPD  es  un  trabajo  que  se  incorpora  al  dossier  de  actividades  y 
materiales realizados por el alumno en su portfolio, cuya calificación constituye el 20% de  la 
 
ENTRADA LÉXICA  
 (Palabra o unidad léxica de localización que puede señalar la relación  
contrastiva LM/LE). 
 
1.- ERROR (en contexto lingüístico o situacional). 
 




3.1.- Intención significativa / comunicativa (eventualmente ejemplo en lengua materna). 
3.2.-Tipo de error / Descripción: fonético, morfológico, sintáctico, semántico, ortográfico, 
etc. Error de conjugación, de derivación. Utilización errónea del pronombre personal 
complemento, etc. 
3.3.- Importancia / frecuencia (marcar con una cruz, una señal o indicación, etc.). 
3.5.- Causas del error y estrategias de compensación utilizadas: Interferencia con la LM 
o con otras lenguas, confusión con tal palabra o estructura en la lengua de origen o en la 
lengua meta, aplicación errónea de una regla, error causado por la metodología de 
enseñanza o de aprendizaje (ej. : mala utilización del diccionario), ignorancia, distracción, 
etc. 
3.6.- Explicación de la regla / de la excepción (que sea operativa y funcional para el 
propio aprendiz). 
3.7.- Observaciones: ¡cuidado!, llamadas (ver tal palabra o estructura, no confundir con...), 
otros significados o acepciones de la entrada léxica y de su traducción o relación contrastiva 
con la LM, etc. 
3.8.- Fecha del análisis. 
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La  elaboración  del  DPD  ha  puesto  de  relieve  la  utilidad  de  esta  herramienta  en  nuestro 










• La  manifestación,  con  sus  propias  palabras,  de  las  reglas  que  rigen  su 
gramática de aprendizaje. 
• La  apreciación  de  las  aportaciones  individuales  al  aprendizaje,  por  la 
interacción que se crea, en el aula de LE, dentro del grupo de alumnos. 
• La autonomía y la responsabilidad individual para construir el aprendizaje.  
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en marcha  con el objetivo de  conectar el  currículo universitario  con  las necesidades prácticas de  los 
futuros maestros. Concebido como una experiencia de  investigación‐acción colaborativa, se desarrolló 
en  cuatro  fases  (planificación,  acción,  observación  y  reflexión).  El  alumnado  trabajó  de  manera 
autónoma en grupos de cuatro o cinco personas, cada uno de los cuales se constituyó en sujeto y objeto 





Resum. Aquest  article  recull  una  iniciativa  duta  a  terme  durant  dos  cursos  successius  en  la  titulació 
d’Educació Infantil de la Universidade da Coruña. Es tracta d’un taller de contaconte que es va posar en 
marxa amb l’objectiu de connectar el currículum universitari amb les necessitats pràctiques dels futurs 
mestres.  Concebut  com  una  experiència  d’investigació‐acció  col∙laborativa,  es  va  desenvolupar  en 
quatre  fases  (planificació, acció, observació  i reflexió). L’alumnat va treballar de manera autònoma en 






Abstract.  This  paper  aims  to  explain  an  experience  carried  out  during  two  consecutive  years  in  the 
Degree  in Early Childhood Education at  the Universidade da Coruña.  It  is a workshop on  storytelling, 
planned  in  order  to  connect  the  university  curriculum  with  the  future  teacher's  practical  needs. 
Conceived  as  a  cooperative  action‐research  practice,  the  process  comprises  four  phases  (planning, 
action, observation and  reflection). The  students, organized  in groups of  four or  five people, worked 


















realizouse  no  marco  da  materia  “Desenvolvemento  das  habilidades  lingüísticas  e  a  súa 






alumnos  non  tiveron  até  a  data  oportunidade  de  coñecer  o  traballo  realizado  nas  escolas 














de  crear  un  obradoiro  de  contacontos  no  que  traballar  de  xeito  colectivo  as  técnicas  de 





impartidos  por  contacontos,  actores  ou  actrices  profesionais.  Ante  a  falta  de medios  para 
contratar un destes cursos para o noso alumnado, decidimos organizalo pola nosa conta, coa 
mesma  crenza  que  animaba  o  mestre  ignorante  de  Rancière,  (2003),  a  de  que  podemos 
ensinar o que  ignoramos  se emancipamos o alumno,  isto é,  se o obrigamos a utilizar a  súa 
propia  intelixencia. No marco dunha pedagoxía emancipatoria, concibimos o obradoiro como 











































Como punto de partida,  realizamos unha posta en  común das  ideas e experiencias persoais 
acerca da narración oral. Comezamos por unha chuvia de ideas guiada por preguntas como as 
seguintes: que diferenzas hai entre ler un conto e contar un conto?, e entre escoitar un conto 






narracións  orais  e  na  lectura  de  fragmentos  de  obras  sobre  o  conto  contado. Os materiais 
facilitados  ao  alumnado  foron  algúns  vídeos  tomados  do  portal  da  Red  Internacional  de 
Cuentacuentos  e  unha  escolma  de  textos  de  Sara  Cone  Bryant  ([1918]  1995),  Elena  Fortún 
([1947] 2003) e Montserrat del Amo  (2006). Os alumnos e alumnas tamén achegaron algúns 






incluíron  contos de Hans Christian Andersen  ([1835‐1872] 1999) e os  irmáns Grimm  ([1857] 











análise  da  historia  desde  o  punto  de  vista  narratolóxico  para  separar  o  fundamental  do 
accesorio  e,  por  outra,  na  transformación  da  linguaxe  escrita  en  linguaxe  oral.  O  proceso 
continuou  coa asimilación do  conto e os ensaios  correspondentes, nos que  se  incorporaron 
elementos  non  verbais  á  narración.  Para  isto  cada  grupo  decidiu  se  designaba  un/ha 









Nesta  fase  cada  grupo  actuou  á  vez  como  suxeito  e  obxecto  da  observación.  A  partir  das 



































                                                 
2 No caso do conto popular galego inclinámonos por estas versións literarias por se trataren de edicións didácticas, 






da  pauta  de  observación,  así  como  doutros  distintos  que  xurdiron  na  discusión  preliminar 





Un  aspecto  longamente  comentado  foi  a  necesidade  de  ofrecer  un  apoio  visual  á  historia 
narrada. Algúns dos  grupos  acompañaron os  contos  con  ilustracións ou diapositivas,  algúns 
achegaron diversos elementos escénicos (decorado, obxectos, disfraces), e outros, pola contra, 
limitáronse  a  contar  o  conto  cos  recursos  do  corpo  (voz  e  xestualidade).  Aínda  que  é 
indubidábel a importancia da ilustración na literatura infantil, comprobouse que nalgúns casos 
o traballo coa imaxe deixaba nun segundo plano o traballo lingüístico, que constituía o eixe do 
obradoiro.  Por  outra  banda,  no  que  atinxe  á  teatralidade,  no  debate  fíxose  explícita  a 
contraposición  dos  conceptos  de  narrador/a  e  contacontos,  segundo  a  terminoloxía  de 
Montserrat del Amo (2006: 221‐223). 
 























expresar  en  voz  alta  as  súas  críticas.  En  termos  xerais,  consideramos  que  a  febleza máis 




                                                 
3 Agradezo,  neste  sentido,  as  suxestións  das  profesoras  Rosa  Luengo  e  Consol  Aguilar  durante  as  Jornadas 
Interuniversitarias de  Innovación Docente en Didáctica de  la Lengua y  la Literatura organizadas na Universitat de 
Barcelona os días 10 e 11 de febreiro de 2011. 
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Outro aspecto que prevemos  incluír no  sucesivo é a gravación en vídeo das narracións,  coa 






Ao  noso  xuízo,  a  experiencia  é  transferíbel,  con  algunhas  modificacións,  ás  materias  de 
Didáctica da Lingua e da Literatura do Grao en Educación Primaria e mesmo ao Mestrado en 
Educación Secundaria. Aínda que o conto contado non adoita ter unha presenza tan destacada 









grupos  reducidos  e  en  sesións  de  noventa  minutos,  por  comparación  entre  o  obradoiro 
realizado no curso 2009/2010 co grupo de 2º da diplomatura de Mestre en Educación Infantil e 
o obradoiro que puxemos en marcha este curso co grupo de 2º do Grao en Educación Infantil. 
As  clases  interactivas  con  grupos  dunhas  vinte  persoas  contribúen,  ademais,  a  minimizar 
posíbeis dificultades derivadas da timidez ou do medo escénico. 
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